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RESUMO

O presente estudo buscou investigar os saberes e as préaticas de professoras alfabetizadoras do
1° ano do ensino fundamental quanto ao tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos
aprendizes sobre a leitura e a escrita. Nesse sentido, buscamos analisar os esquemas
mobilizados nas praticas dessas docentes que revelavam uma atengdo a esse fenémeno. Para
isso, tecemos uma discussdo acerca das concepcOes e das praticas “tradicionais” de
alfabetizacdo e de suas implicagcbes no tratamento da heterogeneidade, como também de
perspectivas “mais recentes” nessa area ¢ de sua maneira de perceber os diferentes
conhecimentos no espaco da sala de aula. Além disso, propomos uma discussdo sobre os
saberes e as préaticas docentes. Participaram da pesquisa duas professoras do 1° ano do ensino
fundamental, que lecionavam em escolas publicas municipais da cidade de Caruaru -
Pernambuco, as quais serdo denominadas de “Professora A” e “Professora B”. Como
procedimentos metodoldgicos, recorremos a duas técnicas de producdo de dados: observacdes
participantes (10 dias de aulas em cada turma) e entrevistas semiestruturadas, que foram
realizadas tanto no decorrer das observacdes, quanto ao término delas. Para analisar os dados,
adotamos a andlise tematica de conteddo. A analise dos dados revelou alguns saberes e
praticas que atentavam para o fendmeno da heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura
e a escrita dos aprendizes. No caso da professora A, 0s resultados evidenciaram 0 movimento
que a mesma realizava para dar conta do coletivo da sala de aula, como também dos alunos
que apresentavam dificuldades. Nessa direcdo, elencamos 0s monitoramentos e as interacoes
professora-alunos como esquemas que buscavam atender ao macro da sala, e 0s
agrupamentos, as intervencdes junto aos aprendizes com dificuldades e a realizacdo de
atividades diferenciadas, ou entdo adaptadas, com alguns alunos, como 0s que pretendiam
atender as criancas com dificuldades. Quanto aos saberes e praticas da professora B, que se
ancoravam, principalmente, em uma perspectiva mais tradicional, a analise permitiu elencar
dois esquemas que se destacaram em suas acOes: as intervencbes diferenciadas junto aos
aprendizes que apresentavam dificuldades de leitura e escrita, que aconteciam em meio as
situacOes de trabalho coletivo e a realizacdo de atividades diferenciadas. Ao mobilizar esses
dispositivos, essa professora também buscava atender ao macro e ao micro da sala de aula,
atentando, em certa medida, para a heterogeneidade de conhecimentos dos alunos. Diante
disso, foi possivel perceber a multiplicidade de saberes e praticas que essas professoras tém
mobilizado em seu cotidiano, assim como 0s tateamentos que vém sendo testados em seu
oficio diario, com vistas a estabelecer praticas de ensino que melhor se adequem ao contexto
da sua sala de aula.

Palavras-Chave: Alfabetizacdo. Heterogeneidade. Praticas de Ensino. Saberes Docentes.



ABSTRACT

The following work aimed to investigate the knowledge and practice of literacy teachers from
the first year of elementary school as for the treatment of the heterogeneity of learners'
knowledge on reading and writing. In this sense, we aimed to analyze the schemes deployed
in the practice of these teachers that revealed attention to this phenomenon. For this, we built
a discussion around the concepts and the “tradicional” practices of literacy and its
implications on treatment of the heterogeneity, as well as the “more recent” perspectives in
this area and its way to notice the different knowledges in the classroom. Besides this, we
propose a discourse around the knowledges and the teaching practices. Participated in this
work two teachers from the first year of elementary school, who taught in municipal public
schools in the city of Caruaru — Pernambuco, which will be named as “Teacher A” and
“Teacher B”. As methodological procedures, we resort to two techniques of data production:
participating observations (10 days of school in each class) and semistructured interviews,
that were performed during the observations, as at their end. To analyze the data, we adopted
the thematically analysis of content. The data analysis revealed some knowledges and
practices that pointed to the phenomenon of heterogeneity of knowledge on the learners'
reading and writing. In the case of the teacher A, the results showed the movement that she
made to take care of the classroom collective, as well for students that presented difficulty. In
this direction, we listed the teacher-student's monitoring and interaction as schemes that
aimed to attend most of the class, and the groupings, the interventions in students with
difficulties and the realization of different activities, or adapted, with some students, as the
ones the intended to take care of the kids with difficulties. As for the knowledges and
practices of teacher B, that were based, mainly, in a more tradicional perspective, the analysis
allowed to list two schemes that stood out in its actions: the differentiated interventions with
the learners that showed difficulty in reading and writing, that happened in situations of
collective work and in doing differentiated activities. Deploying these devices, this teacher
also aimed to attend the macro and the micro of the classroom, attending, in a certain way, the
students' heterogeneity of knowledge. Thus, it was possible to notice the multiplicity of
knowledges and practices that these teachers have deployed in their daily routine, as well as
the approaches that have been tested their daily work, aiming to establish teaching practices
that best fit the context of their classroom.

Keywords: Literacy. Heterogeneity. Teaching Practice. Teaching Knowledge.
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INTRODUCAO

Estamos vivendo tempos de reflexdo e renovacgdo no ambito das discussdes em torno
do processo de alfabetizacdo. No contexto atual, considera-se que a apropriacdo da leitura e
da escrita comeca antes mesmo de a crianga entrar no universo da escola. Isso significa dizer
que esse processo de apropriacdo tem uma origem extraescolar. No entanto, é na escola, com
0 ensino sistematico da leitura e da escrita, que se inicia a formacdo institucionalizada de
sujeitos capazes de se relacionar com o mundo letrado de maneira auténoma. E com o
dominio da leitura e da escrita que o0 sujeito consegue se incluir de maneira mais plena na
cultura letrada.

Nessa perspectiva, o dominio da escrita alfabética € um aspecto indispensavel para
participacdo efetiva nas praticas de leitura e escrita desenvolvidas na sociedade em que
vivemos. Isso nos leva a pensar em um ensino pautado na perspectiva do alfabetizar letrando,
que propde, desde a escolarizacdo inicial, a realizacdo de atividades que enfoquem tanto a
apropriacdo do sistema alfabético quanto a assimilacdo dos usos e das fungdes sociais da
escrita (SOARES, 2006; LEAL, 2006).

Essa atual perspectiva de alfabetizacdo, na qual se faz necessario um trabalho
sistematico de ensino das propriedades e das convencbes do sistema de escrita alfabética
(doravante SEA), como tambem dos usos e das funcdes sociais da leitura e da escrita, recebeu
grande influéncia tanto dos estudos sobre a Psicogénese da Escrita, de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, quanto da aparicédo e difusdo do conceito de letramento, ocorridos entre as décadas
de 1980 e 1990.

O surgimento dessas perspectivas teve, portanto, um significativo impacto no conceito
de alfabetizacdo. Ndo cabia mais a ideia de que, para ser alfabetizado, os sujeitos precisariam
apenas saber ler e escrever em seu sentido mais restrito, sendo, entdo, necessario inserir esses
sujeitos em praticas que contemplassem os usos sociais da leitura e da escrita. Isso nos leva a
perceber que o campo da alfabetizacdo vem, desde a década de 1980, propondo
encaminhamentos que buscam romper com a Vvisdo associacionista/empirista de alfabetizacao,
na qual o educando é colocado na posicdo de mero receptor de um cddigo, como fazem os
métodos tradicionais de alfabetizacdo.

Contudo, apesar de novas teorias terem passado a permear o campo da alfabetizacéo,
como também ampliado esse conceito, é possivel perceber a persisténcia de concepgdes e
praticas tradicionais, ao longo do tempo. Nos dias atuais, observamos a retomada dos métodos

fonicos de alfabetizagdo, com o argumento de que estes seriam a salvacdo para o processo de
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alfabetizacdo das criancas. Em outras palavras, vivemos um periodo em que convivem,
simultaneamente, as perspectivas do construtivismo e do letramento para a alfabetizagéo e as
propostas de retorno aos métodos tradicionais, especialmente do método fénico. Em meio a
todas essas discussdes e conceitualizagdes, encontra-se o professor, que, no contexto da sala
de aula, (re)inventa os seus saberes e as suas praticas alfabetizadoras com vistas a contemplar
as diferentes necessidades de seus alunos.

Considerando esses aspectos, 0 presente estudo se insere no ambito das discussdes
sobre saberes e praticas de professoras alfabetizadoras, enfocando o atendimento a
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos sobre a leitura e a escrita. As a¢fes docentes
desenvolvidas nessa etapa de ensino assumem uma importancia muito especial, tendo em
vista que poderdo refletir, de maneira muito significativa, nos processos subsequentes de
aprendizagem dos alunos. A ndo apropriacdo e consolidacdo do sistema de escrita alfabética
no ciclo de alfabetizagéo, isto €, ao longo dos trés primeiros anos do ensino fundamental, tera
consequéncias negativas no percurso formativo do aprendiz. Nesse sentido, a alfabetizacéo
assume uma grande responsabilidade: possibilitar a crianca a apropriacdo das propriedades e
convengdes do SEA e a plena insercao no universo letrado.

E mister enfatizar que essas a¢des docentes se desenvolvem em ambientes de sala de
aula permeados de heterogeneidade. Sdo multiplos os conhecimentos, percursos e niveis de
aprendizagem que estdo presentes, tanto nas turmas de alfabetizacdo, como também em
qualquer outro nivel de ensino, tendo o professor o desafio de lidar com esse fendmeno,
elaborando estratégias de ensino que contemplem tal heterogeneidade.

Por acreditarmos que tentar contemplar esse aspecto nas praticas de ensino nao
constitui tarefa facil, inquietava-nos compreender como docentes de turmas de alfabetizacéo
desenvolviam suas praticas de ensino em meio a heterogeneidade de conhecimentos dos
aprendizes sobre a leitura e a escrita. Apesar do ciclo de alfabetizacdo ampliar para os trés
primeiros anos do ensino fundamental a apropriacdo e consolidacdo do SEA, enfocamos, no
presente estudo, apenas turmas do 1° ano, por serem nelas que se inicia 0 ensino sistematico
da leitura e da escrita..

O interesse em investigar tal perspectiva partiu inicialmente das pesquisas
desenvolvidas nos projetos de iniciacdo cientifica (PIBIC), realizadas ao longo do curso de

Pedagogia'. Embora o foco dessas pesquisas fossem as préaticas de ensino de

! Os referidos projetos intitulam-se: “Concepgdes e praticas de ensino de gramética ou anélise linguistica de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, desenvolvido no periodo de 2009 a 2010, e “Relagdes
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gramatica/analise linguistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pudemos perceber,
mediante as observages e os diagnosticos realizados com os alunos, o quanto as salas de aula
eram heterogéneas, contemplando criangas que sabiam ler e escrever e outras que ainda néo
eram alfabetizadas, mesmo em turmas do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Foram essas
evidéncias que despertaram o interesse e a curiosidade em investigar esse tema.

O estudo desenvolvido como trabalho de conclusdo de curso? reforcou ainda mais o
interesse em desenvolver a presente investigacdo, uma vez que, ao estarmos em contato diario
com o ambiente da sala de aula de alfabetizagdo, acompanhando as préticas desenvolvidas
pelas professoras pesquisadas, pudemos perceber a heterogeneidade de conhecimentos sobre a
leitura e a escrita apresentadas pelos alunos. Diante disso, certos questionamentos comegaram
a nos inquietar: as docentes estdo preocupadas com o fendmeno da heterogeneidade presente
no ambiente de sua sala de aula? O que pensam e fazem para lidar com isso? Que
procedimentos desenvolvem, em sala de aula, para contemplar esse fenémeno?

Foi, portanto, a partir dessas inquietacdes que surgiu o interesse em ter como objeto de
pesquisa 0s saberes e as praticas de alfabetizacdo de professoras em relagcdo ao atendimento a
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos sobre a leitura e a escrita. Além disso, as
leituras realizadas sobre o tema — as criticas aos métodos de alfabetizacdo, a teoria da
Psicogénese da Escrita e a perspectiva de letramento, principalmente — constituiram mais num
fator de interesse em pesquisar 0s saberes e as praticas de alfabetizacdo dessas docentes.

O fato do municipio de Caruaru — PE, campo de nossa investigacao, localizado na
regido agreste do estado, ter aderido a proposta de ciclos, aumentando para trés anos o tempo
destinado a alfabetizacdo, eliminando a retencéo no interior dos trés primeiros anos do ensino
fundamental, também contribuiu para 0 nosso interesse em investigar o fenbmeno da
heterogeneidade. Isso porque a heterogeneidade é um aspecto presente nos discursos politicos
e ideoldgicos da politica de ciclos, o que nos levou a pensar na existéncia de um olhar
cuidadoso sobre esse fendmeno nessa nova modalidade de organizacéo da escolaridade.

Aléem disso, verificamos, mediante consulta ao Banco de Dados de Teses e
Dissertacdes (BDTD) da Universidade Federal de Pernambuco, e nas publicacdes dos Anais
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), do periodo de

2002 a 2012, pouca quantidade de trabalhos que abordavam a temaética da heterogeneidade.

entre praticas de ensino de gramética/analise linguistica e a aprendizagem da pontuagdo por alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental”, desenvolvido no periodo de 2010 a 2011.

? Esse trabalho intitula-se “Praticas de alfabetizacio de professores participantes do Programa “Alfa e Beto” na
cidade de Caruaru — PE”, realizado, no ano de 2011, como trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia.
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Encontramos no BDTD apenas trés estudos que tratavam esse fendmeno em suas
investigacdes, sendo dois deles de uma mesma autora.

Nos anais da ANPEd, mais especificamente no GT4 — Didatica e no GT 10 —
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita, a quantidade de trabalhos encontrados também foi de trés,
sendo dois deles da mesma autoria dos estudos encontrados no BDTD. Isso revelou a pouca
incidéncia de trabalhos na éarea da alfabetizacdo que atentassem para o fendmeno da
heterogeneidade, como também a concentracdo desses estudos, basicamente, nas producfes
de duas autoras, 0 que nos instigou ainda mais a desenvolvermos a presente investigacao.

Nesse sentido, esta pesquisa visa a investigar como professoras do 1° ano concebem e
praticam o ensino de alfabetizacdo em meio a heterogeneidade de conhecimentos sobre a
leitura e a escrita apresentada pelos alunos. Para isso, buscamos analisar os saberes dessas
professoras alfabetizadoras sobre a heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes em
relacdo a leitura e a escrita, como também as praticas de ensino desenvolvidas por elas no
atendimento a essa heterogeneidade.

Considerando o objetivo dessa pesquisa, organizamos o trabalho da seguinte maneira:
inicialmente, discutiremos sobre a “Alfabetizacdo e heterogeneidade de conhecimentos dos
aprendizes”, em que serdo abordadas as concepcdes e as praticas de alfabetizacdo, tanto as
“tradicionais” quanto as perspectivas “mais recentes”, e suas implicagdes no tratamento da
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos. Em seguida, apresentaremos um bloco
tratando sobre “Os saberes e as praticas dos professores”, no qual se discutira sobre os saberes
dos docentes e suas praticas de ensino no contexto da sala de aula. Por fim, fechando o
capitulo 1, serdo apresentadas “Pesquisas sobre saberes e praticas relativos a heterogeneidade
na alfabetizagdo”, com vistas a perceber a relagao entre esses dois campos.

No capitulo 2, serd apresentado o percurso metodolédgico da investigacdo, incluindo a
abordagem da pesquisa, a definicdo do campo e dos sujeitos e dos procedimentos
metodoldgicos para coleta e analise dos dados.

No capitulo 3, apresentaremos a analise dos dados obtidos por meio das observacdes e
entrevistas realizadas com as duas professoras participantes da pesquisa. As analises serdo
apresentadas em separado, tendo em vista que nosso intuito ndo é hierarquizar as suas agoes,
mas, sim, compreender 0s procedimentos que ambas utilizavam para dar conta da
heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura e a escrita dos alunos. Contudo,
apresentaremos uma sintese das analises de cada docente, com vistas a oferecer um panorama
geral sobre suas praticas, como também uma sintese dos saberes e das préaticas das duas

educadoras, com vistas a evidenciar as aproximagoes e o0s distanciamentos de suas acoes.
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Por fim, nas consideracgdes finais, retomaremos o objetivo do estudo, buscando, por
meio das reflexfes e andlises tracadas no decorrer da investigacdo, tentar responder as
inquietacBes postas inicialmente nesta pesquisa, como também apontar a possibilidade de

novas investigacdes, que possam ampliar os resultados deste trabalho.
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CAPITULO 1 FUNDAMENTACAO TEORICA: REFLEXOES SOBRE
ALFABETIZACAO, HETEROGENEIDADE, SABERES E PRATICAS DE
PROFESSORES

Ao propor uma abordagem acerca dos saberes e das praticas docentes no tratamento da
heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura e a escrita dos alunos, faz-se necessario
tracarmos uma discussdo que aponte as possibilidades de a¢bes docentes para conducdo do
fendmeno da heterogeneidade na sala de aula.

Como a intencdo é perceber o tratamento da heterogeneidade no contexto de salas de
alfabetizacdo, a primeira sec@o aborda essas duas vertentes: alfabetizacdo e heterogeneidade.
Isso porque precisamos entender as consequéncias que a adesdo a determinada abordagem
pode acarretar nas praticas docentes. Nessa perspectiva, torna-se pertinente essa discussao
com vistas a elucidar a relacdo entre as praticas de alfabetizacdo e a consequente atencéo, ou
ndo, a heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura e a escrita dos alunos. Seguindo essa
direcdo, ainda pontuamos sobre as contribuicbes da teoria da Psicogénese da Escrita para o
tratamento da heterogeneidade, como também da proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacéo
(CBA) na percepcao desse fendmeno.

Nessa discussdo, abre-se caminho para os saberes docentes que serdo mobilizados na
conducdo dessas praticas. Por esse motivo, a secdo seguinte aborda sobre os saberes e as
praticas dos professores, enfatizando sobre as (re)elaboracbes e (re)construcdes que 0S
educadores realizam diariamente em suas acdes. Propomos relacionar esses saberes ao
atendimento da heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura e a escrita dos alunos e
compreender as maneiras como esses saberes podem ser mobilizados na sala de aula. Por isso,
finalizamos esse bloco de discussdo apontando algumas pesquisas envolvendo a tematica da
alfabetizacdo e a heterogeneidade de conhecimentos sobre a leitura e a escrita com o intuito

de prover essa relacdo entre 0s saberes e as praticas docentes.

1.1 Alfabetizacéo e heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes

Nesta secdo, trazemos uma discussdo acerca das diferentes perspectivas sobre
alfabetizacdo e suas implicacdes no tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos
aprendizes. Para isso, organizamos essa parte em dois blocos, tentando, num primeiro
momento, evidenciar as implicagdes de uma perspectiva “tradicional” de alfabetizagdo no

atendimento a heterogeneidade de conhecimentos e, num segundo momento, demonstrar essas
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implicacOes a partir de outras perspectivas, principalmente da teoria da Psicogénese da Escrita
e da proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacdo. Ou seja, trataremos de discutir as concepcdes
e préticas de alfabetizacdo e a influéncia destas no modo de pensar, ou ndo, a heterogeneidade
de conhecimentos. Isso se faz relevante devido ao nosso interesse em buscar analisar os
saberes e as praticas que professores de alfabetizacdo mobilizam para contemplar a
heterogeneidade de conhecimentos em sala de aula.

Por entendermos que a alfabetizacdo nd&o se processa de forma esponténea,
acreditamos ser necessario 0 desenvolvimento de um ensino continuo e progressivo dos
principios do sistema de escrita alfabética (SEA). Para isso, € importante que o professor
desenvolva préticas adequadas a esse ensino, escolhendo e reconstruindo, dentre 0s muitos
“modelos” de alfabetizagdo, aqueles que consideram mais pertinentes a sua turma e ao

contexto no qual atua. Nesse trabalho, entendemos que o termo “metodologias”

se refere a um conjunto amplo de decisdes relacionadas ao como fazer e
implica decisdes relativas a métodos, a organizacdo da sala de aula e de um
ambiente de letramento, a definicdo de capacidades a serem atingidas, a
escolha de materiais, de procedimentos de ensino, de formas de avaliar,
sempre num contexto da politica mais ampla de organizacdo do ensino
(FRADE, 2007, p. 32).

Ao (re)construir “modelos” de alfabetizagdo, o docente desenvolverd suas acdes a
partir de diferentes conhecimentos e dispositivos de acdo, 0s quais poderdo ser acionados de
forma mais ou menos “consciente” por ele. Isso esta ligado aos saberes que o professor
mobiliza ao desenvolver suas a¢des cotidianas e aos procedimentos ou esquemas que constroi

ao desenvolver suas praticas, aspecto que discutiremos mais a frente.

1.1.1 Concepcdes e praticas “tradicionais” de alfabetizacio e suas implicacées no

tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes

Como buscamos compreender a maneira como professoras do 1° ano do ensino
fundamental concebem e praticam o ensino de alfabetizacdo em relacdo ao atendimento a
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos sobre a leitura e a escrita, faz-se necessario
conhecermos sobre os “modelos” tradicionais de alfabetizacdo que se fizeram, e ainda se
fazem, presentes no cenario brasileiro de educacdo e refletirmos sobre a influéncia deles no
atendimento a heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes, que é um fenémeno

presente em todo e qualquer contexto de sala de aula.
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Dito isto, iniciaremos a discussdo abordando a hegemonia dos métodos, 0s quais, no
decorrer da historia da alfabetizacdo, apresentaram-se em dois grandes grupos: 0s sintéticos e
os analiticos. Podemos esclarecer, de imediato, que, embora apresentassem discordancias
quanto a unidade linguistica que seria tomada como ponto de partida no processo de
alfabetizacdo, tais métodos ndo se diferenciavam do ponto de vista da maneira de perceber a
alfabetizacdo: aprendizagem de um cddigo a ser memorizado pelos alunos.

Os métodos sintéticos englobam a soletracdo, o método fonico e a silabacdo, e

o

processo de alfabetizacdo parte, segundo Carvalho (2008), da letra — enfatizando a

combinacdo do nome das letras para a formagdo de silabas e palavras —, do fonema

centrando sua andlise no isolamento e na combinacdo de fonemas —, ou da silaba
reportando-se a0 mecanismo da combinatoria das unidades silabicas.

Segundo Frade (2007), o método da soletracdo apresenta uma sequéncia modelar:
primeiramente, as letras do alfabeto sdo decoradas, de forma oral; em seguida, passa-se ao
reconhecimento delas, que, inicialmente, é feito em pequenas sequéncias, depois na sequéncia
de todo o alfabeto e, por fim, a partir das letras isoladas. No caso dos silabarios, o foco incide
sobre todas as combinagfes de silabas possiveis e a estratégia € canta-las e memoriza-las. Ja
no método fénico, acontece primeiro o ensino da forma e do som das vogais e posteriormente
das consoantes, a partir das quais sdo gradativamente estabelecidas rela¢cbes mais complexas.
Nesse metodo, cada letra (grafema) é apresentada com um som (fonema), que, ao se juntar
com outro fonema, pode formar silabas e palavras.

Com isso, percebemos que, embora o foco do processo esteja centrado em diferentes
unidades, todos esses métodos enfatizam a memorizacéo e a “codificacdo” e “decodificacao”
da escrita, como também a ndo compreensdo, como bem analisa Carvalho (2008). Além disso,
separam o processo de alfabetizacdo e letramento, instaurando a ideia de que a apropriacéo da
leitura e da escrita como prética social é posterior ao desenvolvimento das capacidades de
“codificar” e “decodificar”.

Embora a utilizacdo desses métodos remonte ao passado, € possivel percebermos,
atualmente, uma retomada desses métodos tradicionais de alfabetizacdo, especialmente do
método fonico, com o discurso de que este seria a salvacdo para o problema da alfabetizacdo
no pais. Nesse movimento de retorno, existem grupos que se mostram contrarios e outros que
defendem essa volta, esses ultimos motivados, principalmente, por interesses comerciais
implicados na venda de materiais didaticos.

O que percebemos, mediante estudo ja realizado (SILVA, 2012), é que o método

fonico demanda uma sobrecarga cognitiva do aprendiz, que é exposto durante uma semana ao
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trabalho com determinado fonema, cuja prondncia isolada € vista como pré-requisito para a
alfabetizacdo. Nesse método, ndo hé a preocupacdo com a heterogeneidade da turma, uma vez
que a proposta esta centrada em atividades padronizadas para o grupo.

Desse modo, percebemos que, nos métodos sintéticos, hd uma dificuldade no que diz
respeito a compreensdo, uma vez que, segundo Braslavsky (1988), opera-se com elementos
ndo significativos das palavras. Contudo, com vistas a suprir essa limitacdo, a pedagogia da
alfabetizagéo propds novos encaminhamentos que buscavam superar as dificuldades postas
por esses modelos de alfabetizacdo. Nesse sentido, “[...] a pedagogia veio criando varias
estratégias para recuperacdo do significado, seja associando a apresentacdo das letras a uma
historia, seja criando jogos e brincadeiras para tornar menos dolorosa esta analise” (FRADE,
2007, p. 25), o que evidencia que a busca por uma contextualizacdo do ensino ndo é algo
recente e ja acontece ha muito tempo.

Diante disso, evidenciou-se, na historia da alfabetizacdo, a necessidade de suprir essa
limitagdo e alcangar uma leitura compreensiva, com base em unidades significativas da
linguagem. Entdo, no decorrer dessa historia, surgiu o segundo grupo de métodos, 0s
analiticos (também chamados de globais), que compreendem, conforme Braslavsky (1988), a
palavra; a frase; a oracao; a estoria; o texto livre; e as experiéncias com a linguagem (método
difundido em paises de lingua inglesa que tem como fonte de material de linguagem os relatos
de experiéncia das criangas com sua propria linguagem).

No caso desses métodos, a prioridade esta, conforme analisa Mortatti (2006), em um
ensino de leitura que parte do global, do estudo do “todo” para as partes menores, em que se
procura romper com o principio da decifracdo. Esse “todo” pode ser a palavra, a sentenga ou a
historieta. Segundo Morais (2012), no método da palavracdo ensina-se os alunos a identificar
um repertorio de palavra para depois reparti-la em silabas e as silabas em letras ou fonemas;
no método da sentenciacdo, memorizam-se as sentencas completas para, a partir delas, tratar
isoladamente as palavras e, posteriormente, as partes menores dessas palavras; e no método de
contos, expde-se 0s alunos a narrativas artificiais (preparadas com vistas a alfabetizacdo) e,
por meio delas, abordam-se as frases isoladamente e delas selecionam-se algumas palavras
para, enfim, enfocar as silabas ou os fonemas. Diante disso, percebemos que todos esses

métodos

[...] irdo levar o aluno a, no final, trabalhar com as unidades menores
(silabas, letras, fonemas), que caracterizam os métodos do primeiro grupo.
Mas propdem que, por razdes de tipo perceptivo e motivacional, seria
adequado comegar com unidades maiores, que “tém um significado”
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(palavras, frases, historias), e, pouco a pouco, levar os alunos a “parti-las em
pedagos menores” (MORAIS, 2012, p. 29).

Além desses métodos, outro modelo também se fez presente no processo histérico da
alfabetizacdo. N&o se trata, porém, de algo totalmente diferente, mas, sim, de uma
combinacédo entre 0s métodos ja existentes e que ficaram conhecidos como os métodos mistos
ou ecléticos (analitico-sintéticos ou vice-versa). Nesse contexto, Mortatti (2008) esclarece que
as preocupacdes em torno do método vdo sendo relativizadas, e as acirradas disputas
presentes entre 0s métodos sintéticos e analiticos sdo atenuadas quando esse novo modelo se
estabelece.

Entretanto, é notdrio que a sucessdo de métodos ndo deixou de tratar o alfabeto como
um codigo e que as mudangas que aconteciam se davam em relacdo ao ponto de partida do
processo de ensino da leitura e da escrita. Com isso, podemos inferir que a maneira de
compreender a alfabetizagdo continuava a mesma e, tal como nos métodos sintéticos, também
se desconsideravam as diferencas entre as crian¢as quanto aos seus conhecimentos sobre a
leitura e a escrita.

Nesses meétodos, independentemente de serem sintéticos ou analiticos, a escrita era
considerada como cddigo de transcricao grafica das unidades sonoras, 0 que traz implicac6es
para 0 processo de alfabetizacdo. Segundo Ferreiro (2001, p. 14), “Ao concebermos a escrita
como um cddigo de transcricdo que converte as unidades sonoras em unidades gréaficas
coloca-se em primeiro plano a discriminacao perceptiva nas modalidades envolvidas (visual e
auditiva)”. Ou seja, leva-se em consideracdo, primeiramente, a capacidade do aprendiz em
diferenciar duas formas visuais ou auditivas proximas em detrimento de outros aspectos mais
relevantes. Para isso, Morais (2005, p. 39) explica que, nessa concepcdo de escrita como
codigo, “...] os alunos deveriam alcangar um estado de ’prontiddo’, no tocante a habilidades
como: ’coordenacdo motora fina e grossa’, *discriminagdo visual’, ’discriminacéo auditiva’,
’memoria visual’, ’meméria auditiva’, *equilibrio’, ’lateralidade’, etc.”.

Isso nos leva a perceber que os métodos tradicionais de alfabetizacdo, ao considerarem
a escrita como um codigo, acreditam que a memorizacdo seria suficiente para o aprendiz se
alfabetizar, desconsiderando a necessidade de leva-lo a compreender o funcionamento da
escrita alfabética. Nessa perspectiva, ndo ha necessidade de refletir sobre o sistema de escrita,
como também de propor atividades diferenciadas que considerem os diferentes

conhecimentos dos aprendizes. Diante disso, a proposicdo de atividades padronizadas,
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coletivas, com muita repeticdo, seria suficiente para levar os aprendizes, tratados como
sujeitos homogéneos, & memorizagéo do cddigo.

Nessa perspectiva, desconsideram-se os diferentes niveis de conhecimento existentes
em todo e qualquer ambiente de sala de aula, como, também, as singularidades dos
individuos, tendo-se, assim, uma visdo massiva, unitaria e homogénea da classe. Nessa
direcdo, os diferentes conhecimentos sobre a leitura e a escrita nas turmas do 1° ano do ensino
fundamental também sdo apagadas. No entanto, contrapondo-se a essa perspectiva, Sacristan
(2002, p. 17) explica que “A partir da existéncia das singularidades individuais, atuamos na
vida social, na familia, na escola e em qualquer ambito da vida expressando nossa
idiossincrasia particular e também fazendo rentncias continuas & nossa individualidade”. Ou
seja, essa singularidade inerente ao sujeito é levada para dentro da escola, fazendo-se presente
no contexto da sala de aula.

Nesse sentido, como bem analisa aquele autor, € importante que saibamos conviver
com essas diferencas, como também ensinar a partir delas, uma vez que esse fenbmeno esta
presente nos espacos escolares. Conforme Sacristan (2002, p. 15), “A heterogeneidade existe
nas escolas, dentro delas e também nas salas de aula porque existe na vida social externa”.
Desse modo, fica claro que o ambiente escolar reflete dentro do seu espaco muitos dos
fendmenos presentes na sociedade, uma vez que tal ambiente encontra-se intimamente
imbricado ao meio social, sendo, na realidade, parte dele.

Contudo, é importante ressaltar que o ensino coletivo e padronizado é uma construcao
historica, fruto dos espagos e tempos escolares. Se pensarmos no periodo colonial e até
mesmo no Império, por exemplo, em que a educacdo ndo era um direito de todos e ndo havia
a obrigatoriedade em frequentar a escola, podemos identificar fortemente a presenca de um
ensino individual (FILHO; VIDAL, 2000), muitas vezes realizado em casa, ou mesmo em
espacos inadequados de sala de aula. Nesse tipo de ensino, o preceptor ou professor
dispensava uma atencdo individual a seu aluno, mesmo que atendesse a varios aprendizes na
sala. Entretanto, essa atencdo individual ndo significava atendimento a heterogeneidade, pois
constituia, apenas, uma modalidade de ensino uma vez que as atividades continuavam
padronizadas, e 0 que se esperava desse aluno, individualmente, era 0 mesmo esperado para
toda a turma.

Frade (2007) evidencia trés métodos de ensino em relacdo a organizacdo escolar: o
monitoral; o simultdneo e o individual, mencionado acima. Segundo a autora, 0 método
monitoral trabalha com o ensino de diferentes contetdos para um grupo heterogéneo de

alunos, sendo o professor e 0s estudantes mais adiantados os monitores. De acordo com a
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autora, a relacdo dos métodos de alfabetizacdo com esse tipo de método se manifesta na
organizacdo dos tempos dedicados as atividades, isto €, a maneira como o docente planeja as
tarefas para os diferentes alunos em sala.

No ensino simultaneo, essa atencdo a heterogeneidade é desconsiderada, uma vez que
se concretiza a ideia de homogeneizacdo das classes. Nesse sentido, hd uma aproximacéo
desse ensino com a proposta da seriacdo e a organizacdo de alunos por idade. Segundo Frade
(2007, p. 30), nesse tipo de ensino “[...] 0s métodos de alfabetizacdo se relacionam com a
padronizacdo de materiais individualizados, tais como cartilhas e outros livros para uso de
todos”.

Em relagdo ao ensino individual, empregado desde a constituicdo dos sistemas
escolares, a intervencdo direta de um professor para cada aluno é a base do trabalho, como
acontecia na época da Colonia e do Império, conforme ja mencionamos. No entanto, como a
organizacdo escolar foi-se modificando, uma vez que almejava uma escolarizacdo das massas,

esse tipo de ensino individual caiu em “desuso”, pois

Afirmavam que a maneira como estava organizada a escola, com o professor
ensinando cada aluno individualmente, mesmo quando sua classe era
formada por véarios alunos (método individual), impedia que a instrucédo
pudesse ser generalizada para um grande nimero de individuos, tornando a
escola dispendiosa e pouco eficiente (FILHO; VIDAL, 2000, p. 22).

Nessa perspectiva, ja é perceptivel, na época da Republica, a instalacdo das escolas
seriadas e o emprego do método simultaneo, como também a producéo de livros didaticos
para o trabalho com esse método. Isso porque eram inexistentes, até meados do século XIX,
livros de leitura na escola (BATISTA; GALVAO; KINKLE, 2002). Nessa nova conjuntura, a
heterogeneidade do grupo-classe também é desconsiderada, uma vez que a utilizacao do livro
didatico, o sistema de seriacdo, com turmas organizadas em série de acordo com faixa etéria e
nivel de conhecimento, ¢ o emprego do método simultdneo, que se caracterizava “pela
classificacdo dos alunos em grupos do mesmo grau de adiantamento; pela realizacdo conjunta
dos mesmos estudos, por meio dos mesmos livros e deveres; pela prelecdo a todos em lugar
de a um sob; pela realizagdo de atividades em todas as classes de uma escola” (BATISTA,;
GALVAO; KINKLE, 2002, p. 27), imprimiam uma homogeneizacdo e padronizacdo do
ensino.

Entretanto, esclarecemos, com base em Frade (2007, p. 30), que

Embora os métodos [de ensino] ndo tivessem se realizado de maneira t&o
pura na escolarizacdo brasileira, havendo a ideia de organizacGes mistas e,
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ainda hoje, quando o método simultaneo é cristalizado, as escolas criam
estratégias de ensino em classes, individual ou em grupos maiores. Sabemos
que as diferentes formas condicionam as maneiras com que se trabalham os
contetdos, sobretudo de alfabetizacao.

Por isso, quando se propde um unico tipo de atividade, com exigéncias e expectativas
homogéneas para todos os alunos, ou seja, quando apenas se padroniza o ensino, conforme 0s
modelos tradicionais de alfabetizacdo, as diferencas, embora presentes no espaco da sala de
aula, sdo ignoradas. Nessa perspectiva, chamamos atencdo para o fato de que essa
padronizacdo, caracteristica desses métodos, como também do sistema de seriacdo, nao atende
aos diferentes conhecimentos de leitura e escrita presentes nas salas de alfabetizacdo, uma vez
que ndo é levada em consideracdo a possibilidade dos alunos apresentarem diferentes
conhecimentos.

Diante disso, fechamos essa discussdo apontando, mais uma vez, o carater
homogeneizador pelo qual os métodos tradicionais tratam os alunos, que, nessa perspectiva, €
considerado um ser desprovido de singularidades, devendo se adaptar as padronizacfes e a
uniformidade do ensino. Aqui, ndo se considera a heterogeneidade da turma e nem a
possibilidade de diferentes conhecimentos e percursos. A seguir, discutiremos sobre as
perspectivas mais recentes de alfabetizagdo e a maneira como estas percebem o fenémeno da

heterogeneidade de conhecimentos.

1.1.2 Novas perspectivas sobre alfabetizacdo e suas implicacbes no tratamento da

heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes

Se, por um lado, as concepgdes e as praticas tradicionais de ensino inibem um olhar
atento a heterogeneidade de conhecimentos que se fazem presentes em todo e qualquer
ambiente de sala de aula, por outro lado, podemos dizer que perspectivas “mais recentes” de
alfabetizacdo comecaram a abrir espaco para percepcdo desse fendmeno. Foram
principalmente com os estudos da Psicogénese da Escrita, desenvolvidos por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, que as singularidades dos aprendizes assumiram posicdo de destaque no
cenario educacional.

E no inicio da década de 1980 que a tradicdo metodoldgica tipica dos métodos
tradicionais comeca a ser questionada, em decorréncia, principalmente, da difusdo, no cenario
brasileiro, dos estudos sobre a Psicogénese da Escrita, que provocaram uma revolucdo

conceitual no campo da alfabetizagdo, transferindo o foco do “como se ensina” para o “como
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se aprende” (FERREIRO, 2001). A partir de entdo, pensar meramente em métodos de
alfabetizacéo passa a ser considerado algo tradicional.

Percebemos, assim, que, com essa transferéncia de foco, o aprendiz é colocado numa
posicdo de destaque e as maneiras pelas quais aprende, que sdo as mais diversas possiveis,
assumem um papel central no processo de alfabetizacdo. Nessa perspectiva, o professor
precisara estar atento as diferencas que permeiam a classe, considerando os diferentes
conhecimentos e percursos de aprendizagem nela presentes.

A teoria supracitada evidenciou que a aprendizagem das criancas sobre o SEA
acontece de forma gradativa e evolutiva, constituindo-se, conforme Morais (2006), numa
trajetoria marcada por niveis ou saltos qualitativos, nos quais as hipoteses e formulacGes
infantis sobre o sistema alfabético variam de acordo com o estagio em que elas se encontram.
Nesse sentido, a escrita é concebida “como um sistema de marcas ou sinais social e
culturalmente construido que a crianca precisa reconstruir” (CASTEDO; TORRES, 2011, p.
104), sendo rejeitada a perspectiva que reduz a lingua escrita a um codigo de
correspondéncias entre fonemas e grafemas.

Nessa perspectiva de revolucdo conceitual, Mortatti (2006) observa que o
construtivismo — que foi introduzido no Brasil por meio, principalmente, das discussdes sobre
alfabetizacdo —, apesar de ndo ser considerado um novo método, apresentou uma ruptura com
as teorias e praticas tradicionais, provocando uma desmetodizacdo do processo de
alfabetizacdo. Essa “desmetodiza¢ao” trouxe consigo a ilusoria crenga de que a aprendizagem
independeria do ensino (MORTATTI, 2006), ou seja, que ndo seria necessario um ensino
sistematico para que a aprendizagem do SEA acontecesse, contribuindo, assim, para a
“desinvencao da alfabetizagao”.

E valido esclarecer que a divulgacio dos estudos sobre letramento, que comegaram a
permear os discursos dos especialistas na segunda metade dos anos 1980 e ganharam mais
expressdo na década de 90 do seéculo XX, também contribuiram, assim como o
construtivismo, para a “desinvencdo da alfabetizacdo” (SOARES, 2004). Isso porque pareceu
ocorrer uma inadequada fusdo desses processos (alfabetizacdo e letramento), em que o
letramento prevaleceu em relacdo a alfabetizacéo.

No Brasil, o termo letramento, que foi traduzido da palavra inglesa literacy e que se
caracteriza como “o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever”
(SOARES, 2006, p. 17), ndo substituiu a palavra alfabetizacdo, mas surgiu vinculado a ela,
devido a necessidade de criar, a partir dos anos 80 do século XX, um termo que atendesse as

novas demandas presentes no processo de alfabetizacdo. Tais demandas incluiam a
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preocupacdo com 0s usos e as fungbes sociais da lingua escrita, denotando, assim, uma
ampliacdo no conceito de alfabetizagcdo (SOARES, 2006). Diante disso, o termo letramento
surge para nomear um fendmeno que se distinguia da alfabetizacdo, mas que a ela se
relacionava.

Assim, os discursos sobre letramento e sobre o construtivismo possibilitaram uma
nova maneira de perceber o ensino de alfabetizacdo. Segundo Mortatti (2006), o
construtivismo focou as discussdes no processo de aprendizagem das criancas, tirando o foco
dos métodos de ensino. Com isso, a preocupacdo passou a ser em torno do modo como as
criancas compreendiam o sistema de escrita alfabética, uma vez que os estudos sobre a
Psicogénese introduziram “o escrever como objeto de pesquisa — ndo sO o ler —, e conseguiu
explicar e construir uma teoria sobre as conceitualizagbes das criancas acerca da escrita (ndo
apenas uma descricdo das condutas sucessivas)” (CASTEDO; TORRES, 2011, p. 115).

A concepcdo construtivista, que é a teoria epistemoldgica que informa a perspectiva
psicogenética da escrita, tem a atencdo a diversidade dos alunos como o caminho pelo qual o
ensino torna-se possivel. Nesse sentido, Coll e Miras (2004) expdem que o ensino é entendido
como ajuda, e para que essa ajuda, com base na diversidade, seja processada, faz-se
necessaria a adocao de uma estratégia que diversifigue ao maximo a acdo educacional e de
ensino, com vistas a fazer com que todos os aprendizes, a partir de suas possibilidades,
consigam progredir na realizacdo das aprendizagens escolares. Trata-se, portanto, de uma
estratégia de conjunto que prima pela ajuda de todos os alunos.

No bojo dessa concepcao construtivista sobre alfabetizacdo também surge uma “nova”
forma de organizacdo escolar que atenta para a diversidade dos alunos, em especial para a
heterogeneidade de seus conhecimentos: os ciclos de alfabetizacdo. Nessa proposta, em que se
busca minimizar o fracasso escolar, mediante a regularizacao do fluxo de alunos, as diferentes
demandas de aprendizagens dos educandos sdo priorizadas, tendo em vista a ampliacdo em
relacdo ao tempo de aprendizagem.

No entanto, apesar de considerar as inegaveis contribuicdes dessa “nova” forma de
organizacdo, assim como das teorias psicologicas, Soares (2004) aponta que essa
reorganizacdo do tempo escolar, com a implantacdo do sistema de ciclos, o principio da
progressao continuada, assim como a teoria da Psicogénese da Escrita, podem ter sido
algumas das causas de natureza pedagOgica, dentre outras, que contribuiram para a
“desinvencdo da alfabetizacdo” em nosso pais, isto ¢, para a perda da especificidade desse

processo.
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Em suma, percebemos que a teoria psicolégica sobre os processos de construcéo de
conhecimentos acerca da escrita (a “psicogénese da escrita”), e a “nova” forma de
organizagéo escolar (os ciclos), evidenciavam uma nova forma de pensar o sistema de escrita
alfabética e, consequentemente, 0 modo como acontece a sua apropriacdo, colocando o foco
nos processos de aprendizagem dos alunos. Com isso, os diferentes percursos e
conhecimentos dos aprendizes passam a ser considerados e tomados como ponto de partida
para as acOes docentes. Nessa direcdo, vejamos, a seguir, 0 que propde a teoria da
Psicogénese da Escrita.

1.1.2.1 A teoria da Psicogénese da Escrita: algumas consideragdes

Os estudos sobre a psicogénese da lingua escrita revelaram que a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética (SEA) acontece de forma gradativa pelo aprendiz, sendo as
propriedades e as convengdes do sistema construidas e/ou adquiridas ao longo do percurso
evolutivo de conhecimentos sobre a escrita. 1sso revelou que cada aluno teria seu tempo e
percurso de aprendizagem e, por esse motivo, 0 ensino ndo poderia ser conduzido com base
na homogeneizacao e na padronizacdo, como fazem os métodos tradicionais, mas respeitando
a heterogeneidade do grupo classe.

E durante esse processo evolutivo que as criancas vio criando e reformulando, por
meio de testagens e resolucdo de conflitos, as suas hipdteses. Inicialmente, “Estas primeiras
tentativas de escrita sdo de dois tipos: tragos ondulados continuos (do tipo de uma série de
emes em cursiva), ou uma série de pequenos circulos ou de linhas verticais” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 191, grifos das autoras), que podem ser vistas por muitos docentes
como simples garatujas/rabiscos, por ndo se apresentarem como grafias convencionais.

Segundo Ferreiro (2001), considerar a escrita sob a ética dos aspectos gréaficos é estar
preocupado apenas com o tipo de tracado, a distribuicdo espacial das formas, a orientacéo
seguida na escrita (da esquerda para a direita), a0 passo gque 0S aspectos construtivos se
relacionam ao que a crianca quis representar, quais estratégias ela utilizou para diferenciar
uma escrita da outra. Nesse sentido, € fundamental estar atento para 0s aspectos construtivos,
pois, segundo Ferreiro (2001), é do ponto de vista deles que a escrita infantil evolui, passando
por trés periodos diferentes: “distingdo entre o modo iconico e o ndao-icdnico; a construgdo de
formas de diferenciacdo (controle progressivo das variacGes sobre os eixos qualitativo e
quantitativo); a fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e culmina no
periodo alfabético)” (FERREIRO, 2001, p. 19).
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No primeiro periodo, conseguem-se as distingbes entre as marcas figurativas
(desenhar) e as ndo figurativas (escrever). Ferreiro (1990) explica que o desenho esta no
dominio ic6nico, com as formas dos grafismos reproduzindo a forma dos objetos, e a escrita
esta fora desse dominio, ndo sendo uma reproducdo do contorno dos objetos. E neste
momento que surgem, segundo Ferreiro (2001), as diferenciacfes de uma escrita para outra e
que os simbolos convencionais (as letras) comecam a ser utilizados pelos alunos, embora
letras e nUmeros possam ser vistos por eles de forma similar, como simbolos de um mesmo
conjunto. Ou seja, por serem reconhecidos como marcas ndo iconicas, ndo se faz distingéo
entre eles, que sdo reconhecidos como letras ou como nimeros (FERREIRO, 1990).

Segundo Ferreiro (1990), as criangas ndo se preocupam em inventar letras novas; pelo
contrério, as recebem e as adotam tal qual a maneira em que sdo utilizadas na sociedade,
embora possam utilizar, as vezes, pseudoletras. “Porém, a informacdo obtida por meio das
trocas sociais esta longe de ser imediatamente assimilavel; ela exige, por sua vez, esforcos de
interpretacdo” (FERREIRO, 1990, p. 24), que acontecem por meio das reelabora¢des mentais
feitas pelo aprendiz.

Essas reelaboracGes acontecem mediante os constantes conflitos com os quais 0s
aprendizes se deparam, sendo um deles referente a escolha de simbolos que serdo utilizados
na escrita. Como pudemos perceber, no inicio do processo de apropriacdo da escrita, as
criancas podem utilizar desenhos (hipotese pictografica), simbolos aleatdrios (escrita por
rabiscos), ou mesmo letras convencionais ou pseudoletras para produzirem suas escritas.
Nesse nivel inicial, ainda ndo ha a compreensdo de que existe relacdo entre a escrita e 0sS
aspectos sonoros da fala, pois, as criangas estdo preocupadas em compreender o que as letras
representam e como as letras criam essas representacdes, conforme esclarece Morais (2012).
Contudo, essas primeiras formas de escrita ja podem revelar como o sistema esta sendo
pensado pelo aprendiz.

Ferreiro e Teberosky (1999) consideram que, nesse periodo, a escrita é reproduzida de
acordo com a forma que a crianca identifica como sendo a forma basica, cursiva ou de
imprensa, sendo comum a presenca de escritas semelhantes, porém consideradas diferentes
pelo aprendiz. Além disso, hd também nesse periodo a correspondéncia figurativa entre a
escrita e 0 objeto referido, quando a crianca escreve pensando que uma palavra sera maior ou
menor dependendo do tamanho do objeto a que esta se referindo. Essa “[...] correspondéncia
se estabelece entre aspectos quantificaveis do objeto e aspectos quantificaveis da escrita, e
né@o entre aspecto figural do objeto e aspecto figural do escrito” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999, p. 198, grifos das autoras).



28

No segundo periodo descrito por Ferreiro (2001), h4& uma mobilizagcdo maior por parte
das criancas para diferenciarem as escritas. H4 uma preocupacdo em tornar as escritas
legiveis, interpretaveis e, para isso, o aprendiz, além de levar em consideracdo a distingéo
adquirida no nivel anterior (diferenca entre o iconico e o ndo-icdnico), passa a utilizar
critérios de quantidade e variacdo intrafigural — em uma mesma escrita — e de modos de
diferenciacdo interfigural — entre escritas diferentes (FERREIRO, 1990). Os critérios
intrafigurais contemplam um eixo quantitativo e outro qualitativo. No eixo quantitativo, a
crianga escreve procurando variar a quantidade de letras e, para isso, utiliza uma quantidade
minima de, geralmente, trés caracteres, por considerar que esta é a quantidade necessaria para
tornar uma palavra interpretavel (FERREIRO, 2001). J& no eixo qualitativo, segundo a autora,
as variac@es internas das palavras acontecem mediante a variacdo da ordem e das proprias
grafias, ndo sendo concebivel para a crianga, por exemplo, a utilizacdo de uma mesma letra no
interior de uma palavra (MMM, para “batata”, por exemplo).

Quando se inicia uma preocupacao em produzir modos sistematicos de diferenciacéo
entre as escritas, Ferreiro (2001) afirma que as criangas ja estdo utilizando critérios
interfigurais, que podem ser quantitativos, quando se varia a quantidade de letras de uma
escrita para outra para obter escritas diferentes, ou qualitativos, quando se varia o repertorio
de letras ou a posicdo das mesmas letras, sem modificar a quantidade. E valido lembrar que
essas hipdteses sdo, conforme expdem Ferreiro e Teberosky (1999), expressdes puramente
internas das ideias infantis sobre a escrita, uma vez que nenhum adulto ensina isso para a
crianca.

No periodo de fonetizacdo da escrita, as criancas comecam a perceber que as letras
podem corresponder as suas silabas, sendo a atengdo as marcas sonoras O aspecto
caracteristico desse estagio (FERREIRO, 2001). Esta autora expde que, no eixo quantitativo,
as criancas passam a reconhecer que a quantidade de letras corresponde a quantidade de
partes faladas e ouvidas das palavras, iniciando-se, assim, a hipétese silabica de escrita.
Quando essas correspondéncias comecam a ser realizadas por via de letras com valores
sonoros relativamente estaveis, comeca-se a estabelecer uma correspondéncia com o eixo
qualitativo. Ferreiro (2001) explica que muitos conflitos comegcam a surgir nesse estagio,
fazendo com que a crianca avance da hipotese silabica a silabico-alfabética. Esses conflitos

surgem

[...] porque a aplicacdo simultdnea da correspondéncia silabica e da
exigéncia de uma quantidade minima conduz a resultados contraditorios e
porque, no caso da correspondéncia termo a termo entre elementos
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qualificados, ha contradicdo tanto com a exigéncia de variacdo intrafigural,
como também, em certos casos, com a exigéncia de diferenciacdo
interfigural (FERREIRO, 1990, p. 60).

Ou seja, a crianca que escreve com base em uma hipdtese silabica, colocando uma
Unica letra para cada silaba, passa, com a exigéncia da quantidade minima, a ter resisténcia
em representar 0s seus escritos com uma Unica letra, mesmo se a palavra que estiver sendo
registrada for monossilaba. Além disso, a necessidade de variacdo intrafigural exigird que a
crianga, numa hipodtese silabica qualitativa, ao escrever a palavra “URUBU”, por exemplo,
resista em representar essa palavra por “UUU”, uma vez que a exigéncia da variagao
intrafigural impde a necessidade de diferenciagcdo no repertorio de letras de uma palavra.

A partir desses conflitos, a crianca avanca para outro estagio de compreensdo da
escrita, o silabico-alfabético. Nesse periodo, o aprendiz comecga a perceber que uma Unica
letra ndo é suficiente para representar as silabas, colocando mais letras para representa-las
(FERREIRO, 2001). Entretanto, segundo esta autora, ha oscilagdes nessa representacdo, uma
vez que os alunos estdo buscando incorporar o conhecimento de que as letras representam as
unidades sonoras. Avancar para 0 proximo nivel, o alfabético, é uma tarefa bastante dificil
para a crianga, pois ela ja elaborou duas ideias bem consistentes: “[...] que faz falta uma certa
quantidade de letras para que algo possa ser lido [...] e que cada letra representa uma das
silabas que compdem o nome” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 217).

Contudo, ao alcancar o nivel alfabético de escrita, 0 aprendiz passa a escrever com
base em uma correspondéncia entre fonemas e letras. Isso nao significa dizer que os alunos ja
dominam as regras ortograficas, mas que compreenderam o que a escrita nota e como as letras
criam representacOes, ou seja, que cada letra da palavra corresponde a unidades menores que
a silaba. Nessa dire¢do, “[...] escrever ao ter alcancado uma hipotese alfabética é criar
notagdes que contém muitos erros ortograficos.” (MORALIS, 2012, p. 64).

Antes de concluir essa secdo, € importante apresentarmos algumas consideracfes
finais. Em primeiro lugar, € importante esclarecer que essa teorizacao acerca dos estagios de
escrita ndo pode ser tratada de forma fechada, como se se tratassem de etapas estanques de
conhecimento que ndo se inter-relacionam. Pelo contrario, como observa Morais (2012),
diversas criancas podem revelar, por meio de suas escritas, que se encontram em mais de uma
hipdtese da Psicogénese, tendo em vista que suas producdes demonstram caracteristicas de
distintivos niveis conceituais.

(133

Além disso, ndo se pode confundir “‘ter alcangado uma hipotese alfabética de escrita’

com ‘estar alfabetizado’” (MORAIS, 2012, p. 65). Segundo esse autor, para que a crianga
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torne-se alfabetizada, é necessario um cuidadoso processo de ensino e aprendizagem que vise
a consolidacdo do conhecimento das convengfes som-grafia e ndo mais a compreensdo de
aspectos conceituais do SEA. Também é preciso reconhecer que dominar a escrita alfabética

requer

[...] nfo s6 o conhecimento ¢ o uso “cuidadoso” dos valores sonoros que
cada letra pode assumir, no processo de notacdo, mas o desenvolvimento de
automatismos ¢ agilidades nos processos de “traducdo do oral em escrito”
(no ato de escrever) e de “traducdo do escrito em oral” (no ato de ler)
(MORAIS, 2012, p. 66).

Finalmente, ndo podemos desconsiderar, como parece fazer a teoria da Psicogénese da
Escrita, o papel da consciéncia fonolégica — que corresponde a um “[...] conjunto de
habilidades metalinguisticas que permitem ao individuo refletir sobre os segmentos sonoros
das palavras” (MORAIS, 2006, p. 60) — na aquisicdo da escrita silabica, pois, conforme
explicita Morais (2012), para chegar a uma hipotese silabica de escrita, na qual se atribui a
cada silaba oral uma letra, o aprendiz precisou analisar fonologicamente a palavra em questao,
acionando, para isso, “ [...] duas habilidades de consciéncia fonologica: a de segmentar uma
palavra oral em suas silabas e a habilidade de contar aquelas silabas orais” (MORAIS, 2012,
p. 61). Com isso, segundo esse autor, a consciéncia fonolégica constitui condi¢cdo necessaria,
embora ndo suficiente, no processo de apropriacdo do SEA, ndo devendo ser associada ao
treino de certas habilidades de consciéncia fonémica.

Na subsecdo a seguir, apresentaremos as contribuices da teoria da Psicogénese e de

sua didatizacdo para o tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos alunos.

1.1.2.2 Contribuic6es da teoria da Psicogénese da Escrita e de sua didatizacdo para o

tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes

A teoria da Psicogénese possibilitou uma nova maneira de pensarmos o processo de
alfabetizacdo, pois, conforme ja mencionamos, o foco saiu dos métodos utilizados para
alfabetizar e recaiu sobre o processo de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, apontaremos
algumas contribuicbes que essa teoria e a sua didatizacdo trouxeram para tratarmos o
fendmeno da heterogeneidade no espaco da sala de aula.

Entretanto, antes de mencionarmos essas contribuicdes, vale a pena discutirmos um

pouco alguns dos avangos que obtivemos no campo da alfabetizagdo com base nas
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apropriacdes pedagdgicas da teoria da Psicogénese da Escrita. Isso porque, antes de
percebermos as implicacdes dessa teoria para o tratamento da heterogeneidade, € preciso
salientar, também, as suas influéncias na maneira de tratar o processo de alfabetizacdo como
um todo e a relagdo dessas influéncias no trato da heterogeneidade.

Segundo Morais (2012), foi a partir da teoria da Psicogénese que descobrimos que a
escrita ndo é um codigo e que a apropriacdo do sistema de escrita alfabética ndo acontece da
noite para o dia, mediante a transmissdo de informacgdes prontas de um adulto alfabetizado.
Pelo contrario, observamos que esse é um processo continuo, marcado por saltos qualitativos,
conforme ja evidenciamos, que necessita de um ensino que valorize os diferentes
conhecimentos dos aprendizes sobre a leitura e a escrita.

Isso denota que uma das implicagdes da teoria da Psicogénese para o tratamento da
heterogeneidade é o reconhecimento dos diferentes conhecimentos dos alunos quanto ao nivel
de compreensdo sobre a escrita alfabética, sendo esta variabilidade relacionada as
oportunidades sociais e escolares de acesso a lingua escrita. Isso porque a maneira como 0
aprendiz percebe e compreende o sistema de escrita alfabética estd diretamente relacionada as
aproximacdes que este ja teve com o objeto de escrita tanto nas situacdes sociais de uso da
lingua, ou seja, fora do espaco escolar, quanto nas situacdes de ensino sistematico do SEA,
nas atividades escolares.

E assim que se constitui a heterogeneidade da sala, haja vista que as diferentes
oportunidades de vivenciar praticas de leitura e escrita, dentro e fora do espaco escolar,
definem os ritmos de apropriacdo do sistema de escrita alfabética e da linguagem escrita.
Nesse sentido, a teoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky contribui, conforme expde Morais

~

(2012), para pensarmos que nao existe “prontiddo” para a alfabetizagdo, e que ao invés de

excluir aqueles alunos que ndo conseguem se adequar ao ritmo da maioria do grupo-classe,
precisamos trazé-los para o centro de nossa acdo docente, partindo dos conhecimentos que

eles ja possuem.

Nessa esteira, fomos chamados a olhar sob outra perspectiva os erros dos
alfabetizandos e a interpreta-los, tomando-os como indicadores do que 0s
alunos ja aprenderam e do que precisam aprender sobre as questdes o que e
como a que temos nos referido. [Nessa perspectiva] O respeito aos percursos
individuais cedo nos sinalizou que ndo seria justo ou adequado simplesmente
reprovar alunos que, apds os nove ou dez meses do primeiro ano do ensino
fundamental, ndo estivessem alfabetizados (MORAIS, 2012, p. 75, grifos do
autor).
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Salientamos, assim, que a teoria da Psicogénese despertou a atencdo e o trabalho
voltado as singularidades dos sujeitos e que a sua didatizacdo contribuiu para proposicdo de
intervencgdes especificas para grupos de alunos diferentes, como também para interacdo entre
aprendizes com niveis proximos. Embora isso ndo seja uma contribuigdo direta da teoria da
Psicogénese da Escrita, mas de sua didatizacdo e de outras teorias psicolégicas, podemos
dizer que o fato do sistema alfabético ser percebido como um objeto de conhecimento que tem
propriedades complexas, e 0 ensino e as praticas docentes tomarem essa perspectiva como
principio das suas ac@es, faz com que a contribuicdo, outrora citada, relacione-se a teoria da
psicogénese, especialmente a sua didatizagdo.

Nesse sentido, envereda-se pelos processos de aprendizagem dos alunos, que passam a
ser o foco de atencdo da pratica docente. Com isso, “[...] passamos a ver que muitos erros de
nossos aprendizes ndo sdo indicadores de patologias” (MORALIS, 2012, p. 76), mas que fazem
parte do processo natural de aprendizagem e consolidacdo do SEA. Contudo, isso s se torna

possivel mediante as contribui¢des postas pela referida teoria. Nessa perspectiva,

Os avangos ndo poderiam ser desprezados e, huma légica que se coaduna
perfeitamente com a organizacdo da escolaridade em ciclos, passamos a ver
que era preciso ampliar o tempo dedicado ao processo de alfabetizacdo, sem
criar mecanismos de retencdo ou exclusdo para os alunos que levassem mais
tempo para serem tidos como alfabetizados (MORAIS, 2012, p. 76).

Assim, a teoria, mais uma vez, contribui para pensarmos na heterogeneidade de
conhecimentos dentro do grupo-classe, evidenciando que 0s tempos e 0s percursos de
aprendizagem dos alunos precisam ser respeitados. Nesse contexto, a escolarizacdo em ciclos
é posta em destaque, tendo em vista que a sua politica, que elimina a retencéo no interior do
ciclo de alfabetizacdo, prima por um ensino que contemple as diferentes necessidades dos
aprendizes. A seguir, apresentaremos 0 surgimento da proposta de ciclos e a maneira como

essa perspectiva se relaciona com o tratamento da heterogeneidade no espaco escolar.

1.1.2.3 A proposta do Ciclo Bésico de Alfabetizacéo e suas implica¢des no tratamento da

heterogeneidade

Assim como a teoria da Psicogénese da Escrita, a perspectiva de ciclos reforgou ainda
mais o papel do aprendiz como sujeito ativo no processo de conhecimento, evidenciando o
respeito aos diferentes tempos e percursos de aprendizagem dos alunos. Isso porque, a

proposta de ciclos surge com o intuito de “[...] regularizar o fluxo de alunos ao longo da
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escolarizagéo, a fim de assegurar que todos possam cumprir 0s anos de estudo previstos para
0 ensino obrigatdrio, sem interrupgdes e retencdes que inviabilizem a aprendizagem efetiva e
uma educacéo de qualidade” (BARRETTO; SOUSA, 2004, p. 33).

Percebemos, assim, uma relacdo dessa proposta com a democratizacdo do ensino,
tendo em vista a busca por uma escolarizacdo obrigatdria que contemple a todos os aprendizes
e assegure a continuidade de seus estudos. Tal continuidade acontece devido a perspectiva de
ndo retencdo que existe no ideério de ciclo®, na qual é dado aos alunos um periodo maior de
tempo para realizacdo das aprendizagens previstas. Nessa perspectiva, vai-se de encontro a
proposta de seriacdo, na qual os alunos que ndo conseguem atender as expectativas de
aprendizagem, nem acompanhar o ritmo da turma, ficam retidos ao final do ano letivo.

O sistema de seriacdo aproxima-se da chamada “estratégia seletiva”, que, segundo
Coll e Miras (2004), esta respaldada na perspectiva de que o aluno avanga no sistema
educativo até onde suas capacidades lhe permitem chegar, sendo excluido do sistema quando
ndo mais conseguir acompanha-lo. Nesse sentido, “a estratégia seletiva responde claramente a
uma concepcao estatica das diferencas individuais e tenta conseguir o ajuste entre o ensino e
as caracteristicas dos alunos mediante a acomodacdo e a adaptacdo dos segundos — por
intermédio da selecdo — a primeira” (COLL; MIRAS, 2004, p. 229).

No ciclo de alfabetizacdo, a retencdo € neutralizada, pois compreendem periodos de
escolarizacdo que ultrapassam as séries anuais. H4 uma organizacdo em blocos, com vistas a
superar a excessiva fragmentacdo do curriculo imposta pelo regime de seriacdo, que pode
comtemplar alguns anos escolares ou a totalidade de anos previstos para um determinado
nivel de ensino. Diante disso, verificamos a flexibilidade em torno da ordenacdo do tempo
escolar, que acontece, segundo Barretto e Mitrulis (2001, p. 103), “[...] de forma a favorecer o
trabalho com clientelas de diferentes procedéncias e estilos de aprendizagem, procurando
assegurar que o professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de educacdo postas
para o periodo”.

H4, entdo, com a perspectiva de ciclos, uma mudanca quanto as estratégias que podem
ser utilizadas no ensino, como também quanto ao modo de conceber o tempo destinado ao
processo de alfabetizacdo e a maneira de avaliar os alunos. 1sso porque, ao se respaldar na

flexibilizacdo dos tempos de aprendizagem, os alunos ganham a oportunidade de vivenciar,

* E importante esclarecer que estamos nos referindo & atual proposta de Ciclo de Alfabetizagdo (CA), na qual ndo
h& retencdo ao longo dos trés primeiros anos do ensino fundamental. Contudo, existem propostas em que ha
retencdo. Além disso, esclarecemos que o Ciclo Bésico de Alfabetizagdo (CBA) foi uma iniciativa que teve
como foco apenas a alfabetizacdo, sendo posteriormente estendida a outras etapas da escolarizagao.
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durante um periodo maior que um ano, experiéncias que podem promover diferentes
aprendizagens, em diferentes momentos.

Com isso, a avaliagdo também se renova, uma vez que ndo cabe mais a perspectiva
estanque de avaliar o aprendiz apenas em um periodo determinado. Na proposta de ciclos, a
avaliacdo precisa acontecer continuamente, respeitando o tempo de aprendizagem de cada
aluno. Nessa perspectiva, entra em cena a avaliagdo formativa, entendida como um processo
em que “o importante ndo € o preenchimento de fichas ou a atribuicdo de pontos, mas a
observacdo fina e individualizada dos alunos para saber o que fazer e como agir” (ANDRE,
1999, p. 23). Nesse tipo de avaliacdo, o professor assume o papel de gestor da aprendizagem,
acompanhando e registrando o percurso avaliativo do aprendiz nas atividades. Desse modo,
conseguem-se as informacdes para o desenvolvimento de uma pedagogia diferenciada, uma
vez que a avaliagdo formativa “oferece elementos para o aluno monitorar a propria
aprendizagem e para o mestre calibrar o ensino” (ANDRE, 1999, p. 23).

A atencdo a heterogeneidade compde, portanto, um eixo central da proposta de ciclos,
tendo em vista sua preocupacdo em ampliar o tempo para que os alunos se apropriem de um
conjunto de habilidades e competéncias. Com isso, evidenciam-se as singularidades dos
sujeitos no que tange a apropriacdo de conhecimentos e, consequentemente, uma preocupacao
maior em promover uma avaliacdo que busca atender as diferentes necessidades de

aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva,

[...] os ciclos provocam um confronto com valores dominantes, entre estes, 0
de aceitacdo das desigualdades como decorrentes de diferencas individuais.
Como medidas de ndo repeténcia, eles rompem com a fragmentagdo
decorrente da seriacdo e remetem a mudancas na concepgdo do tempo, do
espaco e da propria cultura escolar, visando a garantir que o grande
contingente de alunos, até recentemente excluido da escola bésica, possa ai
permanecer e adquirir conhecimentos socialmente relevantes (BARRETTO;
SOUSA, 2005, p. 695).

E, entdo, uma proposta que tem como meta combater o fracasso escolar, o elevado
namero de repeténcia e a consequente evasdo escolar dos alunos. Como o cenario do sistema
educacional, na década de 1980, era, apos o regime militar, de intensa crise, marcado pela
existéncia dos problemas agora citados, observamos, nessa época, a mobilizacdo de diferentes
redes de ensino para modificar a essa situacdo. Por esse motivo, é implantado, nesse periodo,
em muitos Estados do pais, o sistema de ciclos.

Percebia-se essa nova proposta como uma medida de reestruturagcdo dos sistemas

escolares, tendo em vista a marginalizacdo econdmica sofrida pelas massas populares no
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regime militar. Segundo Barretto e Mitrulis (2001), varios governos estaduais da regido Sul e
Sudeste procuraram, no periodo de transicdo do regime autoritario para o Estado de direito,
que ocorreu ao longo da década de 1980, sanar a divida publica com a massa da populacéo,
incorporando novas medidas as politicas educacionais com vistas a redemocratizacdo do
ensino. Nesse sentido, observamos as influéncias partidarias na reestruturacdo do cenario
educacional, tendo em vista as ideologias e os principios de participacéo e gestdo democratica
que permeavam as a¢des de partidos politicos eleitos em importantes capitais do pais nessa
época.

Segundo Mainardes (2006, p. 13), “No Brasil, o termo ‘escola em ciclos’ comecou a
ser empregado a partir de 1984 com a implantacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo no
estado de S&o Paulo”. Ao aderir a essa proposta, esse estado, assim como o de Minas Gerais ¢
Parana, que também implementam esse sistema no decorrer da década de 1980, instituiram
um ciclo basico que estruturava, num continuum, as antigas 12 e 22 séries. Era uma medida
que intencionava assegurar o processo de alfabetizagdo em um tempo maior, tendo em vista

os altos indices de repeténcia na antiga 12 série. Segundo Barretto e Mitrulis (2001, p. 112),

Buscava-se com isso proporcionar um atendimento mais adequado a
clientelas grandemente diversificadas do ponto de vista social, cultural e
econdmico. Questionava-se a segmentacdo artificial do curriculo em séries
tratadas de modo estanque e procurava-se assegurar a progressao dos alunos
que, tendo avangado no processo de alfabetizacdo ao longo da 12 série, eram,
até entdo, obrigados a retornar a estaca zero com a repeténcia, num flagrante
desrespeito da escola pelo que ja haviam aprendido. Tendo sido uma medida
originaria da administracdo, a proposta era que houvesse um grande
envolvimento dos agentes educacionais na sua implementacao.

Essa insatisfacdo com a proposta do regime seriado, com altos indices de repeténcia,
assim como a busca por uma redemocratizacdo que possibilitasse o atendimento educacional
das massas, também foram aspectos que estimularam a ado¢do do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo na rede municipal de ensino de Recife, no periodo de 1986 a 1988. Segundo
Cavalcanti (2012, p. 10), “[...] a proposta do ciclo de alfabetizacdo caracterizou-se em seu
discurso como uma alternativa inclusiva e inovadora em questionamento ao carater
excludente e seletivo da organizacao escolar anterior, propondo uma base democratica [...]”,
tendo em vista que ampliava para dois anos o periodo de alfabetizacdo e destinava as antigas
3% e 42 séries o0 aprofundamento desses conhecimentos. Nessa perspectiva, 0s professores
também precisavam familiarizar-se com essa nova proposta, uma vez que 0s novos modelos

adotados rompiam com os ideérios de seria¢do até entdo conhecidos.
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Contudo, é importante mencionar que, embora a implementacdo do regime de ciclos
tenha acontecido em varios estados durante a década de 1980, ja era perceptivel, desde as
décadas de 60 e 70, algumas iniciativas que enveredavam por essa perspectiva. Mediante 0s
altos indices de repeténcia, que ja assolavam o pais nessa época, percebe-se, ao final da
década de 60, conforme apontam Barretto e Mitrulis (2001), estados como o de Pernambuco,
Sdo Paulo e Santa Catarina flexibilizarem a organizacdo do seu curriculo para a escola
primaria. Além desses, também houve tentativas de reorganizacao por parte de Minas Gerais.

O estado de Pernambuco, por exemplo, adotou a organizagdo por niveis, no ano de
1968, com a intencdo de romper com a tradi¢do curricular de seriacdo que vigorava até entdo.
“A justificativa era de cunho psicolégico com repercussdes na metodologia do ensino,
baseada no entendimento que os niveis respondiam de forma mais adequada as necessidades e
aos interesses dos alunos, em particular ao desenvolvimento da sua capacidade de pensar”
(BARRETTO; MITRULLIS, 2001, p. 108).

Nesse mesmo ano, o estado de S&o Paulo também adotou essa forma de organizacdo e
propds dois ciclos: o nivel 1, que contemplava a 12 e a 22 séries, e 0 nivel 2, a 3% e a 42 séries,
com a promocao acontecendo do 1° para o 2° nivel e ao final deste. Nesse novo sistema, 0
professor recebia, segundo Barretto e Mitrulis (2001), um programa minimo para cada nivel e
assumia a funcdo de desenvolver, conforme as metodologias que julgasse as mais adequadas,
0 seu ensino. Assim, era uma proposta que necessitava do compromisso e do envolvimento do
professorado.

Ja em Minas Gerais houve a implementacdo de um sistema de avancos progressivos,
de forma gradativa e com um carater experimental, em Juiz de Fora. Em contrapartida, Santa
Catarina foi o estado que desencadeou de modo mais expressivo, abrangente e duradouro esse
sistema, embora ndo tenha sido muito divulgado no pais, conforme expdem Barretto e
Mitrulis (2001). Segundo essas autoras, “[...] o Plano Estadual de Educacdo de 1969 instituiu
oito anos de escolaridade continua e obrigatoria na rede estadual, abrangendo o entdo ensino
primario e médio (primeiro ciclo), o que antecipava a Lei da Reforma do Ensino de Primeiro e
Segundo Graus” (2001, p. 109).

Essas iniciativas de adoc¢do dos ciclos respaldavam-se, em maior ou menor grau, nos
sistemas de avancos progressivos desenvolvidos nas escolas basicas dos Estados Unidos e
Inglaterra. Entretanto, a sua duracdo variou bastante, assim como a continuidade de sua
implementacdo, que foi por vezes interrompida. Embora ndo tenham realizado uma anélise
abrangente do antes e depois da introducdo dos avangos progressivos, Barretto e Mitrulis

(2001, p. 110) esclarecem que “[...] os estudos apontavam para 0 estrangulamento de
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matriculas apds as quatro séries iniciais do primeiro grau e provavelmente contribuiram para a
extingdo do regime de ciclos, que aconteceu ainda na primeira metade dos anos 80”.

Contudo, essa “extin¢do” ndo foi duradoura, tendo em vista a adogdo ou redefini¢do da
proposta posteriormente a esse periodo, conforme apresentamos antes. De acordo com
Barretto e Sousa (2005, p. 664),

A introducéo dos ciclos de alfabetizacdo, que estabeleceram um continuum
entre as antigas séries iniciais do ensino fundamental na deécada de 80,
inaugurou um periodo de maior sinergia entre os sistemas educativos. A
partir da década de 90, varias redes escolares passaram a adotar ciclos em
todo o ensino fundamental. Atualmente, eles podem ser encontrados seja
interligando apenas as antigas series iniciais, seja reorganizando todas as
antigas séries em varios agrupamentos.

Desse modo, evidencia-se a variagdo existente dentro das redes escolares que
adotaram esse regime, tendo em vista a autonomia que cada uma dispde ao adotar essa
proposta. Nesse sentido, percebemos que as diferentes épocas de adocdo desse sistema
aconte