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RESUMO

A presente monografia possui como objetivo central discutir sobre o tripé acesso,
guantidade e qualidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental, também
denominados como 1° ciclo de alfabetizagéo, que inclui o 1°, 0 2° e o0 3° ano de
escolaridade. Todo o trabalho gira em torno da analise dos resultados em lingua
portuguesa da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo do ano de 2014, que pode ser
denominada, em breves palavras, como uma avaliacdo que “mede” o desempenho
de alunos matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, na rede publica, no que
concerne a matematica, leitura e escrita. Inicialmente, abordo a concepcédo de que
todo o individuo é um ser cognoscente, ao passo que aprende desde seu
nascimento e o faz por toda a vida. Paralelamente, realizo uma trajetéria do
reconhecimento da educagdo como direito de todos e dever do Estado. Nos
capitulos finais, a partir de dados quantitativos, extraidos de graficos do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira),
problematizo o acesso das camadas populares a escola e proponho os ciclos de
aprendizagem como uma forma de garantir o ingresso das criangas a escola publica
aliado a aprendizagem com qualidade. Teixeira, Libaneo, Krug, Esteban, Perrenoud

e Novoa foram os principais referenciais teéricos utilizados.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizac&o, acesso, qualidade, ciclos de aprendizagem.
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INTRODUCAO

A alfabetizacdo é a etapa inicial do 1° segmento do Ensino Fundamental, que
€ reconhecida por sua relevancia na formacao dos individuos. Estudos de diversos
autores desenvolvem o fato de que vivemos em uma sociedade grafocéntrica.
Cartas, jornais, e-mails, outdoors, noticias e mensagens trocadas pelo celular,
aplicativos e redes sociais nos rodeiam cotidianamente e fazem até mesmo parte da
rotina da maioria dos brasileiros. Portanto, a aquisicdo da leitura e da escrita nao
tem efeitos somente na vida escolar do aluno, mas em todas as areas da sua vida.
Ler e escrever sdo competéncias que permitem a um individuo dar prosseguimento
a sua formacdo escolar e académica, bem como sentir-se realmente inserido na
sociedade, reconhecendo-se como cidaddo de direitos e deveres. Ademais, tais
habilidades expandem o senso critico e possibilitam a expressao e a comunicacao
plena.

Em contrapartida, sabemos que, embora tenhamos avancado durante as
duas ultimas décadas no que diz respeito a entrada das criancas na escola, ainda ha
muito o que (re) pensar sobre as praticas docentes e as dificuldades encontradas
nessa primeira etapa do Ensino Fundamental, pois € alarmante o numero de alunos
gue concluem o final do primeiro ciclo (3° ano) sem saber ler e escrever ou até
mesmo com uma apropriacdo insatisfatoria dos conteudos da lingua portuguesa
referentes ao 3° ano do Ensino Fundamental.

A preocupagdo mais acentuada com esse quadro de analfabetismo originou-
se através da minha insercdo na pratica como docente quando, ao ingressar na
realidade da escola publica em uma instituicio na cidade de Nova lguacu, fui
direcionada para ser regente de uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental. Tal
turma foi-me apresentada pela diretora como “a mais complicada da escola” e “com
trabalho de alfabetizacdo a ser feito”, dado que incluia cerca de 70% de criangas
nao-alfabetizadas. Além disso, eram alunos que vivenciaram trocas sucessivas de
professores (afinal, era 0 més de setembro do ano letivo e estes ja teriam passado,
no mesmo ano, por mais trés docentes). Logo no ano seguinte, foi-me atribuida uma
turma de 2° ano do Ensino Fundamental, também pertencente ao ciclo de

alfabetizacao.



Tendo apenas 19 anos, cursando o 2° periodo do Curso de Pedagogia,
inexperiente e com muito mais incertezas do que certezas em mente, senti-me, em
um primeiro momento, muito perdida frente ao desafio de alfabetizar. A saida
encontrada foi iniciar, por conta prépria, alguns estudos sobre o assunto, através da
internet, da busca de livros e materiais e do estabelecimento de contato com
professores mais experientes. Contudo, para a minha surpresa, professores com 5,
10, 15 anos de profissao tinham reclamacdes e indagacdes que se repetiam.

O auge da minha inquietacdo nesse tema e, a0 mesmo tempo, o combustivel
para a minha paixao que se tornou a alfabetizacdo, aconteceu ao cursar o modulo
de Alfabetizacéo e Letramento do PNAIC (Pacto Nacional de Alfabetizacédo na Idade
Certa). Estando ali percebi, por meio dos relatos de outros professores
alfabetizadores, que os resultados das escolas, em geral, eram desastrosos: alto
indice de alunos néo-alfabetizados no 3° ano do Ensino Fundamental e com
dificuldades em acdes simples como identificar cores, escrever o préprio nome,
diferenciar letras e nameros, ler e compreender frases ou textos curtos, formar
palavras. A identificagdo que os alunos ndo estavam aprendendo tornou-se ainda
mais clara para mim com os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo no
seu primeiro ano de aplicacdo (2013). Os resultados eram tao desastrosos, que me
incitaram a querer estudar mais sobre a tematica.

O objetivo do presente trabalho consiste em analisar a partir dos resultados
da ANA de 2014, o seguinte paradoxo: embora a educagcdo escolar seja um direito
publico subjetivo, e as criancas manifestem habilidades cognitivas potenciais para
aprender, os indicadores sociais acusam uma porcentagem elevada de criangas
nao-alfabetizadas no interior da escola.

A metodologia utilizada para a realizagcdo deste trabalho consistiu em uma
pesquisa bibliografica sobre os temas abordados, o que incluiu fontes primarias e
secundarias. Foram também analisados os dados quatitativos dos resultados da
ANA 2014, disponibilizados no site do INEP, como graficos, tabelas e porcentagens
do desempenho dos alunos matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental de toda
a rede publica do Brasil.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos, tendo como referencial
tedrico Anisio Teixeira, José Carlos Libaneo, Andréa Krug, Maria Teresa Esteban,

Philippe Perrenoud e Anténio Novoa.
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No primeiro capitulo, denominado “Homem: sujeito cognoscente”, realizo uma
exposicao desde a era primitiva até a contemporaneidade, a partir do dialogo com
autores como Marilena Chaui (1994) e Anisio Teixeira (1994), que concebe o ser
humano como avido por conhecimento e produtor de descobertas. Além disso, utilizo
como base tedrica Maria Cristina Kupfer (1992), Andrea Krug (2001), Gardner (1994)
e Heloysa Dantas (1992), que corroboram que todo individuo é capaz de produzir
conhecimento e o faz por toda a vida.

No segundo capitulo “Educagdo € um direito, ndo um mérito”, com base em
Anisio Teixeira (1994), Cury (2008) e Otaiza Romanelli (1997), discorro sobre como
a educacao passa a ser direito de todos e dever do Estado. Para além dos autores
supracitados faco referéncia a leis e decretos que atribuem a educacéo o carater de
direito.

No terceiro capitulo, “Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo: reflexbes sobre
acesso e qualidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental”’, apresento a ANA
2014 e explano, quantitativamente, os resultados dos desempenhos dos alunos,
detalhando e fazendo contrapontos entre diferentes categorias: regides brasileiras,
zona urbana e rural, capital e interior e escolas estaduais, federais e municipais.
Magda Soares (2005), Libaneo (2012), Luiz Antdnio Cunha (1999), Carlos
Hasenbalg (1987) e Novoa (2007) sédo os principais autores com quem dialogo para
embasar a analise de dois relatorios do INEP: “Da concepcdo a realizagao” e
“Analise dos resultados”.

No quarto e ultimo capitulo, “Ciclos de aprendizagem: uma proposta
democratica e inclusiva das camadas populares no processo de alfabetizagao”
defendo a escola em que acredito: uma escola centrada na aprendizagem (Novoa,
2007). Além disso, discorro sobre as mudancas que, a meu ver, Sdo necessarias
para a construcdo dessa escola e proponho a implementacdo dos ciclos de
aprendizagem, defendidos por autores como Andrea Krug (2003), Perrenoud (2004)
e Maria Teresa Esteban (2003), como um possivel caminho para unirmos 0 acesso a

gualidade.
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Capitulo 1

Homem: sujeito cognoscente

Desde o surgimento do homem na terra, momento periodizado como Pré-
Historia, podemos inferir, através dos estudos de arqueologos, que o ser humano
sempre produziu conhecimento. A descoberta do fogo, a confec¢cdo de roupas com
peles de animais, a produgcdo de bronze e a manipulacdo de metais, as pinturas
rupestres, a construgdo de armamentos com pedras, 0SSOS € outros recursos, entre
outros fatos, fazem-nos perceber que o homem pré-historico estabeleceu uma rica
gama de experiéncias e saberes. Nesse momento o individuo, que tinha
preocupacfes de ordem mais prética por buscar melhores formas de sobrevivéncia
e adaptacdo ao meio, produzia conhecimentos do senso comum, que tinham como
mola propulsora a observacao e a experimentacao.

Anos mais tarde, segundo Marilena Chaui (1994, p.15),

com o surgimento da moeda, a invengéo do calendério, o desenvolvimento
de novas técnicas e com o aparecimento de uma rica classe de
comerciantes que rivaliza e supera a antiga aristocracia agraria, a
sociedade grega vai se tornando citadina ou urbana e a cultura vai se
laicizando, as formula¢cGes mitico-religiosas vao cedendo o passo a
explicagfes racionais, cujo nome sera, afinal, filosofia (grifo nosso).

Ha um grande debate a respeito da origem da filosofia, que perpassa,
resumidamente, por dois vieses: uma teoria orientalista, que concebe a filosofia
como simples continuacdo de um passado oriental, e uma teoria ocidentalista,
também conhecida como “milagre grego”, que atribui a filosofia o carater de propria
invencdo do Ocidente. Contudo, entendemos, com base em Chaui (idem, p.23), que
‘os gregos, e somente eles, poderiam criar e desenvolver a filosofia, porque
somente eles foram capazes de alcancar a unidade organica e a totalidade perfeita
que define e regula a realidade”. Portanto, pautados na autora supracitada e nos
historiadores por ela estudados, podemos dizer que a filosofia nasce entre o final do
século VIl a.C. e o inicio do século VI a.C., nas coldnias gregas da Asia Menor,
tendo como precursor Tales, natural de Mileto.

A filosofia nascente, de conteiddo cosmoldgico, consistia na tentativa e na

vontade de dar uma explicacdo racional sobre a origem e a ordem do mundo, uma
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vez gue ja nesse periodo alguns homens inquietavam-se pela forma como este era
interpretado e refletiam a respeito de questdes mais profundas e desconhecidas,
como “De que sao feitas todas as coisas?”, “Por que estamos aqui?”, “Por que existe
tudo isso no mundo em vez de nada?”. Platdo, Aristoteles e Socrates foram alguns
desses homens que dedicaram suas vidas a pensar sobre a esséncia das coisas.

E importante ressaltar a propria etimologia do vocabulo filosofia: “palavra
composta de filo (vinda de philia, amizade) e sofia (sophia, sabedoria): amizade pela
sabedoria, amor ao saber” (CHAUI, idem, p.13). Portanto, o significado de tal
palavra, derivada do grego, explicita uma necessidade, um gosto, uma vontade do
homem de saber e compreender, a partir do questionamento de pontos principais de
como surgiu e como eram feitos o mundo e o ser humano. Nesse momento, 0
individuo demonstra preocupacdes de cunho mais tebrico, construindo
conhecimento através do pensamento e da criacao de teorias. Passa ndo somente a
agir no mundo, mas a pensar sobre este e a respeito de si mesmo e de seus
semelhantes. Segundo Anisio Teixeira (1994, p.43), “no fundo, o conhecimento
racional viera para substituir o pensamento mitico e religioso. A ‘razdo’ dos gregos
era uma forma avangada de teologia”.

Com a morte de Alexandre, o Grande, em 323 a.C, morre também o dominio
politico, cultural e filosofico até entdo estabelecido pela Grécia. Dois séculos depois
h& a ascenséo do Império Romano e o consequente declinio da filosofia grega. Essa
influéncia grandiosa da cultura romana no mundo fez com que ndo somente a
filosofia fosse preterida, como também contribuiu para que o Cristianismo se
difundisse. Portanto, com a posterior queda do Império Romano, a Igreja passa a
deter o poder e a controlar o processo de conhecimento, criando as primeiras
universidades.

Assim, até o final da Idade Média, o homem era visto como um ser totalmente
subordinado a Deus, sendo a Igreja a representante de uma sociedade na qual a fé
era a base e nao abria caminho para “os porqués”. Esse longo periodo (século V a
XV) é marcado ndo so pelo Teocentrismo, mas também pelo sistema feudal, durante
0 qual havia a impossibilidade de mobilidade social e a estratificacdo das pessoas
em classes: “a sociedade formava os homens nas proprias matrizes estaveis das

‘classes’ sendo ‘castas’ (TEIXEIRA, idem, p.40).
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Paralelamente a subordinagdo do homem havia um obscurantismo do
conhecimento. Poucos individuos tinham acesso a este, e materiais como livros
eram tratados como verdadeiros tesouros, trancados em bibliotecas. Alguns outros
escritos eram até mesmo considerados de natureza profana e descartados para
leitura. Somente o Clero, que detinha o monopdlio do conhecimento, era quem
acessava o conteudo das bibliotecas ou permitia esse acesso aos seus “escolhidos”.
Embora ja existisse a escrita, 0 contato com ela era restrito a poucos. Esse periodo
histérico, conforme afirma Teixeira (idem), também é marcado pelo dualismo grego:
conhecimento empirico ou pratico x conhecimento racional, sendo dois polos
distintos, sem nenhum ponto de intersecdo e voltados para classes distintas. O
primeiro tipo de conhecimento é destinado aos escolasticos nas escolas, e 0
segundo para a formagado de “oficiais” no espago das oficinas. Ainda segundo o

autor (idem, p.42):

A escola antiga era, com efeito, a oficina que preparava os escolésticos, isto
€, homens de escola, homens eruditos, intelectuais, criticos... Objetivos,
métodos, processos, tudo passou nela a ser algo de muito especializado e,
portanto, remoto, alheio a vida quotidiana e indiferente as necessidades
comuns dos homens (...) Essa escola enrodilhada em si mesma, ensinando
e praticando artes escolares e produzindo sem cessar outras escolas, era a
escola-corporagao da ldade Média, destinada a formar “escolasticos”, do
mesmo modo pelo qual as oficinas das artes praticas formavam os seus
oficiais, alfaiates, sapateiros, etc.

Devido as diversas transformacgdes ocorridas na Europa, como a expansao
maritima comercial, a lenta desestruturagdo do Feudalismo e o surgimento da
imprensa, aconteceram mudancas também no modo das pessoas pensarem e
viverem. Novas ideias comecaram a surgir e, paulatinamente, a énfase do
Teocentrismo foi dando lugar ao Antropocentrismo. O homem que se redescobriu
como sujeito, também passou a desejar redescobrir e conhecer o mundo que o
cercava. A fé jA ndo era mais suficiente diante do desejo por explicagbes mais
racionais acerca dos fenbmenos. O Renascimento, portanto, denota nada mais que
a luta do homem pelo reconhecimento dele mesmo e do outro como um ser
potencial, criativo e criador. Tanto que o periodo também é denominado como
Humanismo: humanizar aquele que um dia foi coisificado, em outras palavras, fazer
notar que o ser humano é um ser pensante, um ser capaz e com poder para usar 0s

‘porqués”.
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Com o advento do movimento Illuminista reafirma-se a oposicdo ao
mercantilismo, ao absolutismo monarquico, que mantinha os privilégios da nobreza,
e ao poder da Igreja, uma vez que as reivindicagdes desse momento tinham como
motivacdo o alcance da liberdade de pensamento e a elaboracdo de ideias,
conceitos e teorias. Mais uma vez, tal movimento reafirma a postura de um ser
humano capaz de conhecer, compreender e julgar. Além disso, esse periodo marca
a emergéncia da ciéncia. Segundo Teixeira (idem), o proprio surgimento da ciéncia
experimental faz com que haja, finalmente, a aproximacédo daquilo que o autor
conceitua como “dois mundos”: conhecimento racional e conhecimento pratico.

Ainda nas palavras do préprio autor (idem, p.42):

A aproximacéo entre esses dois mundos, com a transformacgéo completa de
um e outro, da-se com o aparecimento da ciéncia experimental. A ciéncia
experimental, com efeito, nasce quando o homem do conhecimento racional
resolve utilizar-se dos meios e processos do homem da oficina, ndo para
fazer outros aparelhos ou petrechos, mas para elaborar o “saber”, para
produzir outros conhecimentos. Porque desse encontro entre o “intelecto” e
a oficina é que partiu todo o sistema de conhecimento cientifico (...).

Anos mais tarde, as Ciéncias Humanas, que passam a ser reconhecidas
como éareas do conhecimento com métodos proprios, vao de encontro ao
imperialismo das Ciéncias Exatas e ao Positivismo de Auguste Comte. O
conhecimento cientifico e, principalmente, as contribuicdes de tedricos do campo da
psicologia, mostram que o homem néo é somente capaz de investigar os fendmenos
naturais e o desenvolvimento do mundo, mas também de refletir e pesquisar sobre o
desenvolvimento cognitivo de sua prépria espécie. Piaget, Vygotsky, Wallon, Freud e
Gardner sdo alguns dos tedricos que desenvolveram linhas sobre o desenvolvimento
intelectual do ser humano. Embora haja divergéncias sobre o processo de
aquisicao/producéo do conhecimento em suas teorias, sdo unanimes ao conceber o
homem como ser pensante e dotado de inteligéncia. Fato que sé confirma, a luz da
Ciéncia, o que o ser humano tem demonstrado ser desde a Pré-Historia: um sujeito
cognoscente.

Embora Freud ndo tenha sido um tedrico voltado a pensar sobre as questdes
relacionadas ao universo do ensino e da aprendizagem, pesquisou sobre as
guestdes psiquicas que poderiam levar um individuo a aprender, a ser aspirante do

ato de conhecer. Ele tinha como um de seus principais interesses descobrir a
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génese do desejo do saber nas pessoas, que, para ele, era explicitado desde a
infancia, através da curiosidade e do exercicio de indagacao ao adulto.

O autor nos deixa como legado alguns pontos para pensarmos sobre a
criangca como desejante do saber. Em suas teorias, defende que a razdo que motiva
a busca do conhecimento pelo ser humano advém gragas a passagem pelo
Complexo de Edipo, que, de acordo com Maria Cristina Kupfer (1992, p.80) é “o
processo através do qual uma menina se ‘define’ como mulher e 0 menino como
homem (ou vice-versa), depois de terem extraido das rela¢cdes com o pai e a mae as
referéncias necessarias a essa definicao”. Entretanto, cabe a ressalva de como a
grande variedade de modelos familiares que encontramos hoje em dia torna
complexa sua propria defini¢éo.

Ao passar pelo Complexo de Edipo a crianca vive um momento crucial, um
divisor de aguas para o seu desenvolvimento, que é a descoberta sexual anatdmica.
Qual mae, por exemplo, nunca ouviu seu filho perguntar “Onde esta seu pénis?”
durante o banho ou em algum outro determinado momento que permite uma maior
exposicao e observacdo dos corpos? Ou algum professor de Educacao Infantil que
tenha presenciado as criancas realizarem, entre si, uma comparacao de seus 0rgaos
e estruturas corporais? Desse modo, para Freud, a partir do momento em que a
crianca comeca a perceber a existéncia das diferencas sexuais é que se inicia o
processo de busca do saber.

A crianca até entdo nédo fazia diferenciacdo entre masculino e feminino, mas
apos essa descoberta ou nova interpretacdo que da aos sexos, conclui que nem
todos possuem pénis como antes pensava; existem, porém, seres com pénis
(homens) e seres sem pénis (mulheres). Dizemos uma nova interpretacdo, pois
antes, percebendo essa diferenca, poderia levantar hipéteses como, por exemplo,
gque a menina pudesse vir a ter um pénis com o passar do tempo. Contudo, nesse
instante, entende que, de fato, isso ndo ocorrera e que este, portanto, Ihe falta.

Essa falta geraria sentimento de perda. Essa perda, assim como outras a
respeito das quais a criangca comeca a pensar, como, por exemplo, a perda do seio
da mée, gera a angustia. “A essa angustia das perdas Freud chamou de angustia da
castracdo” (KUPFER, idem, p.80). Portanto, podemos dizer, com base em uma
andlise freudiana, que o desejo do saber ou a busca pela aquisicdo do

conhecimento por parte do individuo sdo desencadeados pelo sentimento de perda.
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Apés a descoberta da diferenciacdo do corpo de meninos e meninas, a
crianca comeca a realizar outras perguntas, através das quais vai definindo seu
lugar no mundo e construindo sua identidade. Tais indagacfes, conhecidas como
aquela fase de avalanches de questdes, como “Por que eu nasci?”, “Por que o Sol
ndo aparece a noite?”, “De onde vém os bebés?”, entre outras, na verdade, estéo
ligadas a curiosidade do individuo de descobrir aspectos fundamentais, como a
origem da vida e do mundo, assim como ja faziam os filosofos e cientistas. Mais
tarde tal curiosidade se transformara no que Freud conceitua de pulsdo de saber.
De acordo com Kupfer (idem, p.81), “o0 que se espera € que, ao final da época do
conflito edipiano, a investigacdo sexual caia sob o dominio da repressdo. Toda?
Nao. Parte dela ‘sublima-se’ em ‘pulsao’ de saber, associada a ‘pulsdes de dominio’
e a ‘pulsdes de ver”.

Mediante esse fato da interligacdo aprender-perguntar, € importante atentar-
se para a importancia da acdo de perguntar das criancas, pois € a partir do
levantamento de questdes que elas estdo buscando conhecer o mundo a sua volta e
compreender como ocorrem os fen6menos. Assim, a omissdo do adulto mediante as
guestdes a si direcionadas ou até mesmo a inibicdo do ato de perguntar podem
acarretar sérios problemas que serdo marcantes por toda a vida na crianca, no que
diz respeito a motivacao de aprender.

Segundo Andréa Krug (2003, p.3):

Foi no inicio do século XX, com tedricos como Piaget e Vygotsky, que
comegam a surgir outras bases para as praticas docentes. Piaget preocupa-
se com a compreenséo do processo de desenvolvimento da inteligéncia e
Vygotsky, com a origem das funcgdes psicoldgicas superiores, ou seja, como
o ser humano desenvolve a linguagem, a atencéo deliberada e a memdria
I6gica, analisadas a partir do contexto historico-cultural em que vive e das
relacbes que estabelece com outros seres humanos. Estas pesquisas
inauguram uma outra teoria sobre os processos de ensino-aprendizagem,
gue tem como premissa o entendimento de que todo ser humano aprende
e o faz por toda a vida (idem, grifo nosso).

A maxima de Piaget: “Nasceu gente, € inteligente!” demonstra claramente sua
percepcédo do homem como ser capaz de aprender e de produzir conhecimento e vai
de encontro a ideia de que essa capacidade é somente imputada a alguns
“‘iluminados”, de forma congénita.

Biologo de formacgdo, mas tendo se apropriado de saberes da psicologia e da
filosofia para estudar a génese do conhecimento, Piaget construiu a teoria da
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Epistemologia Genética tdo difundida no campo educacional e intensamente
estudada nos cursos de formacdo de professores. A motivacdo que o levou a
investigar sobre tal tema esta ligada a sua experiéncia no laboratorio de Binet, ao
identificar que alguns alunos ndo obtinham éxito nos testes logicos, que tinham
como finalidade “medir a inteligéncia”. A partir de tal constatagdo, Piaget inicia sua
pesquisa sobre o desenvolvimento cognitivo do ser humano.

O conceito de sujeito epistémico, presente em toda a sua teoria, confirma a
possibilidade de todos construirem conhecimento, do mais simples ao mais
complexo. Para o autor, o individuo, desde o0 seu nascimento, estaria em
desenvolvimento, passando por fases, que denominou de “estagios”. Ao total, todos
0s individuos passariam por quatro estagios: sensorio motor, pré-operatorio,
operatorio concreto e operatério formal. Em cada estagio a pessoa, segundo Piaget,
vai desenvolvendo certas operagdes mentais, que Ihe permitem a producdo e a
aquisicao do saber, como observar, classificar, organizar, abstrair, realizar conexdes,
concluir.

Desse modo, o autor vai de encontro ao inatismo, ao rejeitar a ideia de que “o
ser humano € as condigdes que ele traz ao nascer” (KRUG, 2003, p.3) , assim como
ao empirismo, ao descartar a concepgao de que “o ser humano nasce vazio, tal qual
uma tabula rasa, a ser preenchida pelas experiéncias que lhe serao proporcionadas”
(idem). De cunho interacionista, Piaget acredita em um ser humano com potencial
de aprendizagem, a partir da relacdo com o objeto de conhecimento, sendo a acéo a
forca motriz do ato de aprender.

Nessa mesma linha de concepcéo de desenvolvimento da inteligéncia a partir
da interacdo com o0 meio, temos a teoria de Vygotsky. O psicélogo russo,
reconhecido como sociointeracionista, acredita que a sociedade tem um grande
papel no processo de aprendizagem. Enquanto Piaget defende que o
desenvolvimento cognitivo a partir dos estagios gera a aprendizagem, Vygotsky
defende que, na verdade, € a aprendizagem na relacdo com o0 outro que gera o
desenvolvimento mental.

Segundo o psicélogo, a crianga nasce apenas com funcbes psicoldgicas
elementares, como os reflexos e as a¢des involuntarias. Contudo, a partir da relagao
com o meio social e cultural, a crianca vai aprendendo e, como consequéncia dessa

aprendizagem, ha o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, que
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estdo intimamente ligadas ao controle consciente do comportamento, como atencao
e memodria voluntaria, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento, pensamento

abstrato, entre outras. A esse respeito, Marta Kohl de Oliveira ratifica (1992, p.24):

As concepcdes de Vygotsky sobre o funcionamento do cérebro humano
fundamentam-se em sua ideia de que as funcfes psicolégicas superiores
séo construidas ao longo da histéria social do homem. Na sua relagdo com
o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos desenvolvidos
culturalmente, o ser humano cria as formas de acao que o distinguem de
outros animais. (...). Vygotsky rejeitou, portanto, a ideia de funcées mentais
fixas e imutaveis, trabalhando com a nocdo do cérebro como um sistema
aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento
sdo moldados ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento
individual.

Devido ao peso atribuido por Vygotsky as relacdes humanas, ele defende que
a construcdo do conhecimento acontece através da parceria de uns com 0S outros,
motivo pelo qual ele é reconhecido também como um tedrico social da inteligéncia
ou sociointeracionista. Cabe ainda destacar uma importante contribuicéo do referido
tedrico, o desenvolvimento do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que
se caracteriza por ser a distancia entre o nivel de desenvolvimento real (aquilo que a
crianca ja € capaz de fazer sozinha) e o nivel de desenvolvimento potencial (o0 que a
criangca ainda ndo domina, mas que pode realizar através da colaboracdo de um
adulto ou de um sujeito mais experiente).

Henri Wallon, outro tedrico imprescindivel na tarefa de atribuir ao homem a
caracteristica de ser cognoscente, tem uma formacéo que, segundo Heloysa Dantas
(1992, p.35), “traz a marca da filosofia e da medicina: dai as frequentes inser¢des da
psicologia na corrente do pensamento ocidental até as suas origens gregas, e
também a preocupacdo permanente com a infraestrutura organica de todas as
fungdes psiquicas que investiga”. Wallon reconhece e valoriza a busca do
conhecimento pelo homem, tanto é que compreende o estudo como trabalho social
mediato, e prevé para os estudantes um sistema de pré-salarios e salarios.

No que diz respeito a inteligéncia, o autor supracitado concebe-a como sendo

constituida bioldgica e socialmente. A autora Dantas (idem, p.36) afirma que:

para Wallon o ser humano é organicamente social, isto é, sua estrutura
organica supde a intervencado da cultura para se atualizar. Ele seguramente
endossaria e aproveitaria a expressao vygotskiana de “extra-cortical” para
significar aquela parte do cérebro humano que estéa fora do cérebro, isto €, o
conhecimento.
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Wallon incluiu a esfera da afetividade no processo de aprendizagem. Para
ele, a motricidade e a afetividade estdo intrinsecamente ligadas ao ato mental.

Conforme aponta Heloysa Dantas (idem, p.37),

o grande eixo é a questdo da motricidade; os outros surgem porque Wallon
ndo consegue dissocia-lo do conjunto do funcionamento da pessoa. A
psicogénese da motricidade (ndo estranhe a expressao, porque, em Wallon,
“motor” é sempre sindnimo de psicomotor”) se confunde com a psicogénese
da pessoa (...).

Wallon é um tedrico que avalia o ser humano de forma completa: intelectual,
afetiva e socialmente. Ele acredita que as emocdes estdo ligadas ao ato de
conhecer, podendo, até mesmo, ser sua forca motriz. O homem para ele, portanto,
aprende com todo o0 seu corpo.

Para além dos referidos autores, que defendem a ideia de um ser humano
capaz de aprender desde seu nascimento e ndao com uma inteligéncia pré-
programada, gostaria de mencionar Gardner, que corrobora tal concepgédo, mas
chega a refutar o préprio conceito Unico de inteligéncia.

Assim como Piaget, toda a sua pesquisa partiu da problematizacdo dos
resultados dos testes de Binet. Tal teste foi construido no contexto das escolas
francesas, cujos liceus e autoridades convocaram Binet para criar um instrumento
capaz de indicar o nivel em que as crian¢as deveriam ser classificadas, com o intuito
de pré-avaliar e de prever como seria 0 desempenho escolar do aluno. Esse
instrumento contemplava apenas as areas de Linguistica e de Matematica, pois
havia um privilégio dos curriculos franceses por tais disciplinas.

Embora Piaget e Gardner tenham problematizado a mesma acéao, fizeram-no
por vieses distintos. Enquanto Piaget preocupou-se por investigar os erros das
criangas, principalmente em Matematica, a fim de estudar o desenvolvimento da
l6gica e da cognicdo, Gardner critica a propria concepcdo de inteligéncia vigente,
padronizada através dos testes e concebida como uma capacidade inata, geral e
unica. Além disso, Gardner compreende que ser inteligente ndo é “dominar”
somente aspectos linguisticos e matematicos. A inteligéncia humana, segundo o

autor, ndo pode ser medida por testes e niumeros.
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As pesquisas de Gardner dao origem a Teoria das Inteligéncias Multiplas, que

lista, inicialmente, a existéncia de sete tipos de inteligéncia presentes nos individuos
(GARDNER, 1994):

Inteligéncia linguistica: habilidade verbal e escrita bem desenvolvida.
Inteligéncia l6gico-matematica: habilidade de raciocinar logicamente.
Inteligéncia musical: habilidade de produzir, apreciar e identificar ritmos,
tons e timbres.

Inteligéncia espacial: capacidade de perceber com facilidade o mundo viso-
espacial. Atencao a cores, linhas, formas e espaco.

Inteligéncia corporal-cinestésica: capacidade de controlar o préprio corpo e
de expressar, por meio deste, ideias e sentimentos.

Inteligéncia interpessoal: capacidade de captar e lidar com os humores,
motivacdes, desejos e sentimentos dos outros.

Inteligéncia intrapessoal: autoconhecimento e capacidade de viver e agir

com base neste. Ser autoconsciente.

Mais tarde, Gardner (2001) acrescenta duas inteligéncias. Séo elas:

= Inteligéncia naturalista: sensibilidade a natureza. Habilidade para
reconhecer e categorizar plantas, animais e outros elementos.

» Inteligéncia existencial: sensibilidade e capacidade para lidar com

guestdes que giram em torno da existéncia humana.

Uma das maiores contribuicbes dessa teoria é a afirmacdo segundo a qual

todos os seres humanos séo inteligentes e possuem mudltiplas inteligéncias. Gardner

(1994) afirma que cada ser humano possui uma composigao intelectual singular e a

esse respeito reafirma que:

E um erro tentar comparar inteligéncias em todos os detalhes; cada uma
deve ser pensada como um sistema proprio e com suas proprias regras (...).
Embora o olho, o coracéo e os rins sejam todos érgéos do corpo, é um erro
tentar comparar estes 6rgdos em cada detalhe: a mesma restricdo deveria
ser observada no caso das inteligéncias (idem, p.51).
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Algo que merece destaque € que o autor desenvolveu sua teoria através de
entrevistas e de pesquisas cerebrais, tendo como critério de publico-alvo a
diversidade de pessoas, com diferentes trajetérias de vida, profissbes e incluindo
vitimas de derrame, autistas e criangas com deficiéncias intelectuais. O interessante
€ que ele conclui qgue até mesmo pessoas com deficiéncias possuem inteligéncias
desenvolvidas. Para ele todos, sem restricdo, realmente possuem capacidade de
aprender.

A teoria de Gardner é de grande valia, pois de seu estudo depreende-se que
ser inteligente n&o significa ter facilidade apenas nos campos do conhecimento mais
valorizados pela escola durante séculos. Quebra a hierarquizacdo entre os campos
do conhecimento, colocando no mesmo patamar a matematica, a linguagem oral e
escrita, as artes, a mausica, o autoconhecimento, as relacfes interpessoais, 0
engajamento socioambiental, entre outros.

Levando em consideracdo a concepc¢do que todos os seres humanos séo
capazes de adquirir e produzir conhecimento, como vimos com base nos teoricos
supracitados, devemos nos questionar por que entdo tantas criangas, embora hoje
tenham acesso a escolarizacdo, tém passado pela escola, mas ndo tém se
apropriado de conhecimentos basicos. Apesar de termos avancado durante 0s
altimos anos no Brasil no que diz respeito a alfabetizacdo, o quadro de
analfabetismo ainda é assustador entre as crian¢cas do Ensino Fundamental. Ocorre
gue, mesmo frequentando a escola é consideravel quantitativamente a parcela de
alunos excluidos de muitas praticas sociais por ndo saberem ler e escrever.

Segundo dados da ANA (Avaliacao Nacional de Alfabetizacdo) de 2014, o
resultado panoramico da aquisicao da leitura e da escrita por parte dos discentes, no
Brasil, foi muito preocupante. Apesar do pais ter progredido bem pouco de 2013
para 2014, ainda é alarmante a quantidade de alunos que ao final do 3° ano do
Ensino Fundamental ndo se apropriaram como esperado da lingua portuguesa.

Com base nos resultados, em uma escala de 1 a 4, no que diz respeito a
leitura, apenas cerca de 11,2% dos alunos atingiram o nivel 4, ou seja, ja
conseguem ler com maior fluéncia e compreender um texto, seja curto ou mais
extenso. Enquanto isso, entre os demais discentes, 33,96% realizam leituras
somente de pequenos textos, 22,21% conseguem ler somente palavras e 0s demais

(32,63%) apenas localizam informacdes explicitas em frases e textos curtos.
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No que diz respeito a escrita, os resultados foram ainda piores. Em uma
escala de 1 a 5, somente 9,88% dos alunos atingiram o maior nivel, o esperado da
proposta ao final do Ciclo, o que incluia, entre outras habilidades, a capacidade de
produzir um texto com coeréncia e um minimo de coesdo. Enquanto isso, somando
os alunos que atingiram os niveis 1, 2, 3, niveis mais elementares correspondentes
apenas a capacidade de escrita de palavras, temos cerca de 34,46 % criancas. Os
dados demonstram ainda que apenas cerca de 55,66% dos alunos encontravam-se
na fase inicial da escrita de textos.

Desse modo, podemos inferir, a partir dos dados mencionados, que a cada
dez alunos concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental apenas um esta
alfabetizado. A escola que foi alargada no acesso quantitativo de alunos, obtém
como resultado aprendizagem de menos. Avancamos em quantidade e ndo em
qualidade.

Vale lembrar as reflexdes do importante educador Anisio Teixeira (1994, p.52)
que afirma que “em face do crescimento da populagéo, estamos a congestionar as
escolas e ndo a aumenta-las, estamos a reduzir o ensino e ndo a aumenta-lo”.

Tendo em vista esses aspectos, € preciso repensar por que a escola tem,
mesmo que veladamente, produzido a ideia de que a conclusdo do ensino basico e
de qualidade nao seria um direito de todos. Devemos ter em mente que considerar a
inteligéncia como algo inato, assim como o monopolio do conhecimento somente
nas maos de alguns faz parte da era medieval. Na contemporaneidade, sabemos
gue inteligéncia ndo € um dom. A aquisi¢do do conhecimento é um processo capaz
de ser desenvolvido por qualguer um e é a escola que possui a responsabilidade de

fornecer boas intervencdes para isso. A esse respeito, destaca Krug (2001, p.26):

Essa perspectiva de desenvolvimento do ser humano vai colocar outros
problemas para a escola como, por exemplo, porque alguns sujeitos nao
conseguem aprender questdes especificas propostas pela instituicao.
Respondendo a essa indagacéao, o problema da nao aprendizagem escolar,
as abordagens pedagogicas contemporaneas vao entender que todo ser
humano é capaz de aprender desde que lhe sejam asseguradas as
condicBes para isso (grifo nosso).
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Capitulo 2

Educacéo € um direito, ndo um meérito

(...) A escola publica, comum a todos, ndo seria, assim, 0 instrumento de
benevoléncia de uma classe dominante, tomada de generosidade ou de
medo, mas um direito do povo, sobretudo das classes trabalhadoras”
(TEIXEIRA, 1994, p.81, grifo nosso).

O direito a educacéo € hoje de conhecimento popular. Seja através dos meios
de comunicagédo, das instituicbes ou até mesmo das falas de candidatos a politica e
do povo, a defesa de uma escola publica e de qualidade para todos sempre emerge.
Contudo, nem sempre foi assim. O préprio reconhecimento da educacdo como
direito para a formacéo de todos os individuos e, mais do que isso, garantido pelo
Estado, € uma conquista relativamente proxima, que data de menos de um século.

Por um bom tempo na historia da educacgéo brasileira houve a existéncia de
um claro dualismo escolar, isto é, uma nitida separacéo entre a educacao destinada
aos mais “favorecidos” e a outra, para os “desfavorecidos”. Assim, a classe social
era o critério que ditava o tipo de educacao a ser ofertada e recebida pelas pessoas:
enquanto os mais pobres eram excluidos da escola ou tinham acesso a niveis mais
elementares de ensino, os individuos com mais posses, muitas vezes, tinham
oportunidade de ingressar em niveis mais altos e com possibilidade de
prosseguimento dos estudos. Segundo Anisio Teixeira (1994, p.40), “toda educacéao
escolar consistia na especializacdo de alguém, cuja formacao ja fora feita pela
sociedade e em rigor pela ‘classe’ a que pertencia”.

No Brasil, no contexto de um pais colonizado e organizado sob a égide da
monocultura da cana-de-acUcar, pautado no latifindio e no trabalho escravo, os
jesuitas, subsidiados pela coroa portuguesa, dominaram o exercicio do ensino por
mais de dois séculos, entre 1549 e 1759. O quadro da organizagdo social que os
padres da Companhia de Jesus encontraram era o da predominancia de uma
minoria de donos de terra e senhores de engenho sobre uma massa de agregados e
escravos. Nessa sociedade marcada pela desigualdade de oportunidades é facil
imaginar como a sistematizagao da educacao n&o era diferente. Segundo Romanelli
(1997) somente os filhos de donos de terra e senhores de engenho poderiam

frequentar a escola. Entre estes, apenas os homens e ndo primogénitos, uma vez
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gue aos filhos mais velhos cabia o dever de dar continuagdo aos negocios paternos.
Desse modo, a limitacdo do acesso a escola era tanta que havia um grande rigor
seletivo até mesmo dentro do ja diminuto grupo que formava a classe dominante.

O periodo inicial da presenca da Companhia de Jesus no Brasil estava
voltado para o objetivo da catequese, ou seja, para o0 recrutamento de fiéis e
servidores. Tanto é que durante esse tempo 0s jesuitas criaram nucleos
missionarios no interior das nacdes indigenas, como também as primeiras escolas
elementares para os “curumins”. Os padres, em principio, ministraram educagao
elementar para a populacéo india e branca em geral (exceto as mulheres), educacgéo
média para os homens da classe dominante e superior religiosa para os oriundos
das classes dominantes que continuaram estudando com o intuito de ingressar na
classe sacerdotal.

Porém, segundo Otaiza Romanelli (idem, p.35), “a obra de catequese, que,
em principio, constituia o objetivo principal da presenca da Companhia de Jesus no
Brasil, acabou gradativamente cedendo lugar, em importancia, a educacgao da elite”.
A educacdo passou a ser vista como ponte para a aquisicao de status social e titulo

de aristocracia. Fernando Azevedo, citado por Romanelli (idem, p. 36) afirma que:

ja ndo era somente pela propriedade da terra e pelo nimero de escravos
gue se media a importancia ou se avaliava a situagdo colonial dos colonos:
os graus de bacharel e os de mestre em artes (dados pelos colégios)
passaram a exercer o papel de escada ou ascensor, na hierarquia social da
Colbnia, onde se constituiu uma pequena aristocracia de letrados, futuros
tedlogos, padres-mestres, juizes e magistrados (AZEVEDO, 1953, p.31
apud ROMANELLI, 1997, p.36).

Assim, esse segundo momento na acéo pedagodgica dos jesuitas no Brasil foi
marcado pelo privilégio da classe dominante, como anteriormente jA mencionamos,
e pela manutencdo dessa caracteristica elitista durante os dois séculos do seu
dominio em nosso pais.

Devido a uma insatisfacdo geral com a postura pedagogica dos padres
atrelada a ascensédo do Marqués de Pombal, cuja linha de pensamento estava ligada
ao enciclopedismo, os jesuitas acabaram expulsos em 1759. O desequilibrio da
estrutura administrativa do ensino, solidificada por tantos anos, gerou como
consequéncia um lapso de 13 anos na educacdo. Passados esses anos de
estaticidade, devido a falta de professores regentes, pessoas leigas comecaram a

ser introduzidas na docéncia, assim como “o Estado assumiu, pela primeira vez, os
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encargos da educacado” (ROMANELLI, idem, p.36). O sistema educacional jesuitico
da lugar, portanto, a organizacdo das aulas régias. Contudo, devido ao fato dos
jesuitas, apés a reforma pombalina, terem mantido os seminarios para a formacao
do clero secular e por esses seminaristas terem feito parte do maior contingente de
docentes recrutados para as aulas régias, muitos resquicios da a¢do pedagogica da
Companhia de Jesus foram mantidos, como o apelo a autoridade e a submissao.

E com o advento da Revolucgéo Francesa, no final do século XVIII, que nasce
a luta por uma educacéo escolar para todos os cidadaos. A burguesia e 0 povo,
aliados, vao de encontro aos privilégios do clero e da nobreza e reivindicam a
inclusdo no espaco da escola, lugar do qual, até entdo, eram segregados. A partir de
entdo “a educagao escolar passou a visar — ndo a especializacdo de alguns
individuos — mas a formacdo comum do homem” (TEIXEIRA, 1994, p.40). Surge,
portanto, a defesa de uma crianga que, independentemente de sua classe social,
tivesse acesso a nova escola da formacdo do homem comum, onde poderia nao
somente assimilar conhecimentos, mas também conviver socialmente. Além disso,
se antes era a classe social o fator determinante do tipo de educacdo acessivel,
passou-se a vislumbrar que, através da educacéo, o ser humano pudesse ascender
de posigao social.

Todavia, as portas da escola ndo foram abertas imediatamente. No inicio do
século XIX o ensino primario para as camadas populares foi tratado, ainda, com
muito descaso pela administracdo colonial. A burguesia, por também aspirar a
status, passou a aliar-se com a classe dominante e comecgou a buscar a educacéao
escolarizada como meio de afirmar-se como classe. Afinal, o titulo de doutor valia
tanto quanto o de proprietario de terras no que diz respeito a conquista de prestigio
social. Desse modo, a demanda escolar passou a aumentar com a ascensao
gradativa da burguesia.

Com D. Jodo nasceu 0 interesse e a énfase no ensino superior. A
preocupacao, mais uma vez, estava voltada para uma educacao direcionada a elite
aristocratica, pois a supervalorizacdo da formacdo da nobreza na Corte vinha
acompanhada do esquecimento e do abandono dos demais niveis de ensino.

Em termos de legislagdo, o Decreto Imperial de 15 de outubro de 1827 foi a
primeira lei que instaurou a instru¢éo elementar no Brasil. Este previa a criacdo de

escolas de primeiras letras nos lugares mais populosos do Império. Pouco tempo
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depois, o Ato Adicional de 1834 legalizou a omissdo do poder central, ao designar,
como competéncia das provincias, legislar sobre a instrucdo publica. Dessa forma,
as provincias passaram a ter o encargo de “regulamentar e promover a educagao
primaria e secundaria” (ROMANELLI, 1997, p.40). A partir disso foram criados os
primeiros liceus provinciais na tentativa de reunir antigas aulas régias. Ndo demorou
para que o0 ensino primario, novamente, ficasse abandonado. Segundo a autora

Otaiza Romanelli (idem):

O resultado foi que o ensino, sobretudo o secundario, acabou ficando nas
maos da iniciativa privada e o ensino primario foi relegado ao abandono,
com pouquissimas escolas, sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns
mestres-escola, que, destituidos de habilitacdo para o exercicio de qualquer
profissdo rendosa, se viam na contigéncia de ensinar.

A falta de organizacdo desses liceus somava-se a exigua quantidade de
vagas para a escola primaria. A titulo de curiosidade, em 1888 a proporcao era de
250.000 alunos para uma populacdo de 14 milhdes de habitantes. O foco nesse
momento historico era no ensino superior; a educacdo secundaria era preparatoria
deste, visto que pelo fato dela pertencer a administracdo da esfera privada somente
as familias de altas posses tinham acesso a ela. Nesse sentido, constata Romanelli
(idem, p.41) que “a cultura transmitida pela escola guardava, pois, o timbre
aristocratico. E o guardava em funcdo das exatas necessidades da sociedade
escravista”.

A Constituicdo da Republica de 1891 institui o sistema federativo de governo,
consagrando a dualidade de sistemas, pois no art. 35, itens 3° e 4°, delega a Unido o
direito de “criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados” e “prover a
instrugao secundaria no Distrito Federal” (idem). Todavia, na pratica, o que
aconteceu foi diferente. O primeiro sistema, controlado pela Unido e destinado as
classes média e superior, era composto pelas escolas secundarias académicas e
pelas escolas superiores. J4 o0 segundo sistema, sob o controle estadual e destinado
a classe meédia inferior e trabalhadora, abrangia a escola priméaria e escolas
vocacionais, esta Ultima subdividindo-se em escolas normais de nivel médio para
mocas e escolas técnicas para rapazes. O primeiro era voltado para a formacéo da
elite nacional e o segundo para ocupacdes de nivel médio inferior. Os dois sistemas
eram totalmente dissociados. Conviviam dois mundos distintos para classes sociais
distintas, conforme ratifica Romanelli (idem, p.42):
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Era, portanto, a consagracdo do sistema dual de ensino, que se vinha
mantendo desde o Império. Era também uma forma de oficializacdo da
distdncia que se mostrava, na pratica, entre a educacdo da classe
dominante (escolas secundérias académicas e escolas superiores) e a
educacédo do povo (escola priméria e escola profissional).

O mencionado cenario da realidade educacional brasileira comeca a se
modificar a partir da década de 20, quando estreia 0 processo de expansédo escolar
(TEIXEIRA, 1994). A extensao de educacgédo a todos os publicos também passa a ser
cada vez mais cobrada. A partir do processo que teve como ponto de partida o
estado de S&o Paulo, inicia-se a tentativa de alargar o nimero de matriculas, tendo
como solucdo priméria a diminuicdo das séries com o0 objetivo de formar um nlimero
maior de individuos.

Podemos afirmar, entretanto, que € na década de 30 que ocorreram
transformacdes mais intensas no campo educacional. O momento vivido de
intensificagdo do processo de urbanizacdo e industrializacdo acaba acarretando
desequilibrio na sociedade dual sustentada até entdo, uma vez que a sociedade
industrial e capitalista crescente passou a demandar mais conhecimento das

pessoas. Romanelli (1997, p.59) afirma que:

As exigéncias da sociedade industrial impunham modifica¢cdes profundas na
forma de se encarar a educagéo e em consequéncia na atuacdo do Estado,
como responsavel pela educagédo do povo. As mudangas introduzidas nas
relagbes de producéo e, sobretudo, a concentragdo cada vez mais ampla de
populacdo em centros urbanos tornaram imperiosa a necessidade de se
eliminar o analfabetismo e dar um minimo de qualificacéo para o trabalho a
um maximo de pessoas.

Portanto, a partir dessa década o acesso a escola é expandido fortemente,
pois além da industrializacdo resultar em demanda de recursos humanos, o
crescimento demografico passou a gerar pressado por parte de estratos médios e
populares para a conquista do direito de acesso ao sistema escolar.

Dessa forma, a educacao é cada vez mais aclamada e reafirmada como uma
necessidade de todos. Ainda nessa mesma década, mais precisamente em 1932,
um grupo de educadores redigiu o “Manifesto dos Pioneiros”, que consiste em um
documento com ideias pedagdgicas inovadoras, cuja meta era a transformacéo do
sistema educacional para um que incluisse todos, através de uma escola publica,

laica e gratuita sem privilégios de classe e género. Partiu de uma critica ao sistema
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educacional vigente, de estrutura dual, de ensino primario e profissional para os
pobres e de ensino secundario e superior para 0s ricos, propondo um sistema de
estrutura unificada: aberto para todos tanto no ingresso em niveis iniciais como nos
mais altos.

O “Manifesto”, elaborado por Fernando de Azevedo e assinado por 26
educadores brasileiros, defendia uma escola Unica, igual para todas as criancas e
jovens de 7 a 15 anos. Além disso, colocou o Estado como o responsavel por
assegura-la, pois defendia que somente uma escola publica, gratuita e obrigatoria é
gue poderia, de fato, ser assegurada a todos, sem distincdo de classes, nem de
situacdo econdémica.

Podemos perceber na pratica que o “Manifesto dos Pioneiros” teve a forte
importancia no que tange a defesa da escola publica, a partir do momento em que
podemos identificar suas contribui¢cdes, através da influéncia nas leis nos anos
posteriores. Em termos de legislac&o, no art. 149 da Constituicdo Federal de 1934, a
educacao passa a ser legalmente indicada como “um direito de todos” pela primeira
vez.

O século XX é marcado pela democratizagdo do ensino. Ao longo desse
século, a representagdo de uma escola publica, gratuita e obrigatéria ganha cada
vez mais forca e aplicabilidade na prética. Além dos esfor¢cos para oferecer a todos
os brasileiros educacéo, busca-se que essa oferta seja cada vez mais extensa, no
gue diz respeito a seriacdo. Assim, a expansao da escola atingiu o apice na segunda
metade do século, com uma série de debates, reivindicagbes e iniciativas de
promulgactes de declaracdes pela ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas), da
Convencao Internacional sobre os direitos da Crianca (1989), do Estatuto da Crianca
e do Adolescente (Lei n°® 8069, de 13 de julho de 1990), das distintas Leis de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, que, somados a Constituicdo Federal de
1934 e a de 1988, atribuem a educacao o carater de direito.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), proclamada pela
Assembléia Geral das Nacdes Unidas no contexto pos-Segunda Guerra Mundial,

delimita, em seu art. 26, o direito a educacao:

1. Toda pessoa tem direito a educacéo. A educacao deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino
elementar é obrigatério. O ensino técnico e profissional deve ser
generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos
em plena igualdade, em fungdo do seu mérito. 2. A educacao deve visar a
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plena expansdao da personalidade humana e ao reforco dos direitos do
Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreenséo, a
toleréncia e a amizade entre todas as nac¢des e todos 0s grupos raciais ou
religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das Nacdes Unidas
para a manutencd@o da paz. 3. Aos pais pertence a prioridade do direito de
escolher o género de educacéo a dar aos filhos.

A Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (1959), também proclamada
pela ONU, entre os 10 principios que menciona aponta no 7° o “direito a educacgéao

gratuita e ao lazer infantil”:

Principio VII - A crianca tem direito a receber educacéo escolar, a qual sera
gratuita e obrigatdria, a0 menos nas etapas elementares. Dar-se-a a crianca
uma educacdo que favoreca a sua cultura geral e lhe permita - em
condicOes de igualdade de oportunidades - desenvolver as suas aptiddes e
a sua individualidade, o seu senso de responsabilidade social e moral,
chegando a ser um membro Gtil & sociedade. O interesse superior da
crianca devera ser o interesse diretor daqueles que tém a responsabilidade
pela sua educacdo e orientacdo; tal responsabilidade sera, em primeira
instancia, dos seus pais. A crianca deve desfrutar plenamente de jogos e
brincadeiras, os quais deverdo estar dirigidos para a educacao; a sociedade
e as autoridades publicas esforcar-se-ao para promover o exercicio deste
direito.

Y

Dois anos posteriores a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca
encontramos a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, a Lei n® 4.024,
promulgada em 1961. Ainda aclamada sob o termo de educacao primaria, exibe, em
seu art. 2°, que “a educacao é direito de todos e sera dada no lar e na escola”. Uma
década depois, nasce a lei 5.692/71, que altera o termo supracitado para 1° grau,
incluindo mais modificagbes na estruturacdo do sistema de educacdo do que nos
objetivos promulgados na anterior.

Um marco, no que tange a educacdo como um direito do povo, € a

Constituicdo Federal de 1988, em cujo art. 205 explicita-se que:

A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e

sua qualificacdo para o trabalho.
Apesar do Brasil conceber o Ensino Fundamental como um direito
juridicamente protegido desde 1934, somente passa a reconhecé-lo como direito
publico subjetivo em 1988 (CURY, 2008). Em outras palavras, € a partir da

promulgacdo desta Constituicdo que ndo somente a educacdo como direito é
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discriminada e protegida por lei, como a responsabilizacdo do Estado em oferta-la
aparece de forma mais explicita, como assinalado no art. 208, § 2° “o nao
oferecimento do ensino obrigatdrio ou sua oferta irregular, importa responsabilidade
da autoridade competente”.

Assim, podemos afirmar, com base em Cury (idem), que a conquista da
educacdo como direito publico foi um grande avango para pensarmos 0 acesso de

todas as criancas a escola:

O direito publico subjetivo esta amparado tanto pelo principio que ele o é
assim por seu carater de base (o ensino fundamental é etapa da educacao
bésica) e por sua orientacdo finalistica (art. 205 da Constituicao Federal),
guanto por uma sancao explicita para os responsaveis (governantes ou
pais) quando de sua negacgdo ou omissao para o individuo - cidaddo. Para
0S anos obrigatorios, ndo h& discriminacdo de idade. Qualquer jovem,
adulto ou idoso tem este direito e pode exigi-lo a qualquer momento perante
as autoridades competentes (CURY, idem, p.4).

Em 1989 a Convengéo Internacional sobre os Direitos da crianga discrimina,
no art. 28, que “os Estados Partes reconhecem o direito da crianga a educacao (...)".

Posteriormente, como decorréncia da Convencdo anterior, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990) reafirma a figura da crianga como portadora de
direitos. Além disso, abrange ndo somente as questdes de acesso a escola, mas
também de permanéncia, como se depreende do art. 53: “A crianca e o adolescente
tém direito a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificagao para o trabalho (...)".

Ademais, ndo poderiamos deixar de citar a Lei 9394/96, que estabelece as

diretrizes e bases da educacgao nacional. Consta em seu art. 5° que:

O acesso a educacao basica obrigatéria é direito publico subjetivo, podendo
gualquer cidadado, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o
Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.

Por mais que tenhamos por conhecimento um panorama da conquista da
educacdo como direito, é ingénuo pensar que tal conquista se deu de forma linear.
Assim como o direito ao voto e o alcance de tantos outros direitos vigentes hoje,
este também se deu por meio de conflitos, através de sujeitos sociais excluidos e de
outros inconformados com a exclusado, que lutaram por igualdade de oportunidades

e ideais mais democraticos e justos, durante anos, décadas, séculos.
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Atualmente € consensual a afirmacédo de que a escola é um direito de todos.
Segundo dados do IBGE, h&a hoje no Brasil 97 % das criancas de 7 a 12 anos com
acesso a escolarizacdo. Atingimos quase a totalidade das criancas matriculadas e
frequentando a escola. O Ensino Fundamental € ofertado a individuos de todas as
classes sociais. A escola publica, além de ser direito, € ainda dever do Estado para
0 povo. Contudo, se anteriormente a luta era pela democratizacdo do acesso a
educacdo, hoje os desafios sdo de outra natureza. Os individuos das classes
populares que eram excluidos da escola, hoje sdo segregados no interior dela
(BOURDIEU & CHAMPAGNE, 2007).

O modelo dualista escolar que se manteve firme durante muitos anos no
sistema de educacéo brasileiro, desde o inicio de uma educac¢éo formal até o século
XX, adquire uma nova formulacdo, mantendo-se vivo no organismo da escola,
através da oferta de um ensino de acordo com a classe social no interior da propria

instituicdo. Segundo Libaneo (2012, p.16):

Ambas as posi¢cdes explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o
dualismo da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada
aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social, da
integracdo social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a
missdes sociais de assisténcia e apoio as criangas.

Anisio Teixeira (1994) critica 0 modo como ocorreu a expansao do acesso a
escola, conceituando-a de “dissolugao” ao afirmar que o Brasil, na verdade,
“congestionou” essa instituicdo ao oferecer menos ensino a mais alunos com
reducd@o de horarios e falta de aproveitamento. Os autores Bourdieu e Champagne
(2007), por sua vez, dialogam com tal posicionamento de Teixeira (1994),

caracterizando essa expansao de educacdo para todos como uma falsa

democratizac¢édo do ensino:

Eis ai um dos mecanismos que, acrescentando-se a légica da transmissao
do capital cultural, fazem com que as mais altas instituicbes escolares e, em
particular, aquelas que conduzem as posi¢cdes de poder econémico e
politico, continuem sendo exclusivas como foram no passado. E fazem com
gue o sistema de ensino, amplamente aberto a todos e, no entanto,
estritamente reservado a alguns consiga a facanha de reunir as aparéncias
da “democratizagao” com a realidade da reprodugdo que se realiza em um
grau superior de dissimulacdo, portanto, com um efeito acentuado de
legitimacéo social (idem, p. 223).
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A escola publica, portanto, convive na contemporaneidade com “contradi¢cdes
mal resolvidas entre quantidade e qualidade em relagdo ao direito a escola”
(LIBANEO, 2012, p.15). Conforme vimos no capitulo anterior, o quadro de
analfabetismo funcional € uma clara explicitacdo de uma escola que se alargou,
porém sem qualidade para todos. Os alunos, além de se depararem com um
sistema de educacdo com muitos problemas, ainda passam a conceber a ideia de
gue seu sucesso escolar € de exclusiva responsabilidade sua. Dessa forma, a
seletividade passaria a ser realizada através da meritocracia, que abrange
mecanismos de notas e reprovacdes. A responsabilidade da excluséo recai sobre 0
excluido que, por sua vez, vivencia o que Freitas (2002) denomina de “exclusdo
subjetiva”: o aluno passa a “internalizar sua propria exclusao”.

Queremos chamar a atencdo para o fato de que essa concep¢do de mérito
entranhada fortemente no campo educacional tem acarretado como consequéncia o
proprio esquecimento da educagdo com o estatuto de direito, além de uma certa
desresponsabilizacdo do Estado e da propria instituicdo escolar pelos resultados
obtidos. Se um aluno ndo aprende, culpa-se o préprio aluno, que culpa a si mesmo
ou culpa o professor, que culpa a familia, que culpa mais uma vez o professor, que
culpa o sistema. Contudo, € preciso que repensemos 0s papéis de cada um no
processo de ensino-aprendizagem. Por mais que a familia também tenha que
colaborar com a educacéao, € a escola a instituicdo responsavel por abrir as portas
aos conhecimentos cientificos acumulados. O aluno oriundo de classes populares
gue adquiriu a posicdo de sujeito portador de direito a educacdo apés décadas e
décadas de negacdo da escola ao povo ndo pode ser, de forma alguma,
responsabilizado unicamente por ndo aprender. Se, como ja constatamos, todos
possuem capacidade de aprender, e aprender é um direito de todos, a escola
precisa ser repensada de forma a atingir as diferentes formas de aprendizagem dos
educandos.

Ndo estamos aqui afirmando explicita ou implicitamente que a
responsabilidade da aprendizagem deva recair, exclusivamente, sobre os ombros do
professor, que também é, por sua vez, um sujeito portador de direitos. Quando nos
referimos a instituicdo escolar, queremos enfatizar a organizacdo das escolas, 0
sistema educacional brasileiro, em geral, e ndo somente o0 que acontece dentro das

salas de aula.
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Concordo com José Carlos Libaneo (2012, p.21) para quem “é preciso um
novo modelo de escola, novas praticas de funcionamento”. Arrisco, portanto, a dizer
gue o0 nosso maior desafio atual € mudar os rumos da escola publica para que
consigamos realmente garantir o direito a educacéo para todos, a partir do momento
em que consigamos incluir, a partir de agora, 0s que se encontram presentes no

interior da propria escola.
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Capitulo 3

Avaliacdo Nacional de Alfabetizac&o: reflexdes sobre acesso e

gualidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental

E interessante notar que, embora tenhamos avancado no que diz respeito a
conquista do acesso das criancas de camadas populares a escola, as questbes
relacionadas a qualidade do ensino ainda precisam ser repensadas. Infelizmente a
historia da educacao no Brasil € marcada por conflitos entre qualidade e quantidade.
Segundo afirma Magda Soares (2005), a luta de uma escola para o povo ora toma
uma direcdo quantitativa, através da aclamacdo por ampliacdo de ofertas
educacionais, ora uma direcdo qualitativa, por meio da defesa da melhoria do
ensino, como qualificacdo docente, reformulacdo de metodologias e organizacao
escolar.

Desse modo, nessa dicotomia distorcida qualidade x quantidade, temos visto,
nos ultimos anos, o Brasil seguindo fortemente a segunda dire¢céo, o que tem gerado
como consequéncia um outro tipo de exclusdo: se antes da democratizacdo do
Ensino Fundamental tinhamos muitas criangas fora da escola, hoje estas sdo postas
para dentro dela sem que haja um sistema educacional bem estruturado e eficaz
para recebé-las, a fim de garantir aprendizagens significativas (LIBANEO, 2012).

Apesar das avaliagdes externas ndo traduzirem fielmente as aprendizagens
de um aluno, certamente fornecem pistas sobre a assimilagdo de conhecimentos por
parte das criancas. O proprio INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), responsavel pelo desenvolvimento da ANA, admite as
limitagdes dessa avaliagdo de larga escala, como qualquer outra: “quanto aos
resultados de desempenho, convém alertar que seu alcance é reduzido, devido as
limitacdes do proprio instrumento, um teste aplicado em larga escala” (Brasil, INEP,
2015a, p.19).

A partir da analise dos resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacéo,
tornam-se explicitas as fortes desigualdades que permeiam a escola publica no
Brasil. Os resultados mostram, sobretudo, que embora haja diferenciagdes entre
estados e principalmente regides, as crian¢cas do 3° ano do Ensino Fundamental no

nosso pais tém concluido o ciclo de alfabetizacdo com competéncias e habilidades
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muito rasas no que diz respeito a leitura e producdo de textos. Em outras palavras,
na contramao de uma escola inclusiva defendida por N6voa (2007), na sociedade do
conhecimento chamada Brasil poucas criancas tém adquirido conhecimentos
basicos.

Para melhor compreensédo da afirmacgédo acima, faremos a seguir uma breve
analise dos indicadores da ANA 2014, a partir de dois documentos disponibilizados
no site do INEP (www.publicacoes.inep.gov.br): o relatério volume | (“Da concepgao
a realizagcdo”), que aborda a origem da ANA, seus objetivos, metodologia e
concepgao de alfabetizacdo que a embasam; e o relatério volume Il (“Analise dos
resultados”), que detalha o desempenho dos alunos por estados e regides que
compdem o Brasil, tanto em leitura como em escrita.

Entretanto, antes de dar inicio a discussao, para fins de contextualizacéo, faz-
se necessario compreender o que € a ANA, por que foi criada e a metodologia dessa
avaliacdo, ainda pouco estudada. Cabe ainda refletir a respeito de quéao fidedigna
pode ser uma avaliacdo em larga escala com criancas de apenas 8 anos.

No ano de 2012 foi instituido, a partir da Portaria n® 867 do Ministério da
Educacéo, de 4 de julho, o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa), que se trata de um compromisso formal assumido pelos governos federal, do
Distrito Federal, dos estados e municipios para assegurar que todas as criancas até
0os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, estejam
alfabetizadas. Desse modo, o referido Programa investe na alfabetizacdo e no

letramento, tendo como pressuposto 0s seguintes objetivos:

1. garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final
do 3° ano do Ensino Fundamental;

2. reduzir a distor¢ao idade-série na educacao basica;

3. melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb)
(Brasil, MEC, 2012a apud Brasil, INEP, 2015a, p.17).

Além disso, tal iniciativa (o PNAIC) foi proposta para ser concretizada em

guatro eixos de atuacao:

formacéo continuada de professores alfabetizadores;
materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;
avaliacéo;

gestéo, controle e mobilizacdo social (idem).

e
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Foi exatamente a partir do primeiro eixo que toda a pesquisa contida nesta
monografia iniciou-se. No ano seguinte ao de promulgacdo do PNAIC, 2013, pude
fazer parte da formacdo continuada para professores alfabetizadores, uma vez que
ocupava a posicdo de professora regente em uma turma do 2° ano do Ensino
Fundamental em uma escola publica de Nova Iguacu. Foi durante esse ano que
nasceram as inquietacdes que serviram de mola propulsora para a pesquisa
realizada.

Contudo, gostaria de enfatizar que, pelo fato das minhas problematizacdes
terem sido mais intensas durante o médulo de Alfabetizacdo e Letramento, o recorte
para este trabalho priorizou os processos de leitura e escrita. Estando nos encontros
de formacdo continuada como professora e, ao mesmo tempo, como uma
universitaria com forte inclinacao para as questfes do universo da alfabetizacao,
acabei fazendo das aulas ndo somente uma formagao para o0 meu ambiente de
trabalho, mas também um locus de pesquisa e observacdo, a partir de um
guestionamento-chave que me acompanhou durante todo o curso: “Por que tantas
criangas nao aprendem?”. Esse quadro de nao-aprendizagem e analfabetismo em
massa foi identificado claramente nos relatos permeados de angustias de outras
colegas de profissao, durante as discussdes nos encontros, nos trabalhos de seus
alunos expostos e, por fim, nos resultados insatisfatérios explicitados pela ANA.

A Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo nasce, assim, a partir do terceiro eixo
supracitado: avaliacdo. No final do ano de 2013 as criancas do 3° ano do Ensino
Fundamental foram, entdo, submetidas a esse exame pela primeira vez. O relatério

Il destaca os principais objetivos da ANA:

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) desenvolveu, em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA), com o objetivo de avaliar os estudantes matriculados no Ciclo de
Alfabetizacdo da rede publica. Desse modo, a ANA deveria gerar
informagcBes sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo matematica dos estudantes, além de
informagBes contextuais acerca das condigbes de oferta de ensino em cada
unidade escolar (Brasil, INEP, 2015b, p.13).

Até o momento ocorreram somente trés edices da ANA: a primeira em 2013,
a segunda em 2014 e a mais recente no ano de 2016. Todavia, como a aplicacao

das provas costuma ser no més de novembro e a respectiva andlise dos resultados
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€ publicada meses depois, 0s resultados mais atuais até a data de inicio da minha
pesquisa sédo os de 2014.

Em suma, a ANA pode ser definida como uma avaliacdo censitaria, ou seja,
estabelece como publico-alvo todos os estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental
matriculados em escolas pertencentes a rede publica, cujas turmas tenham, ao
menos, 10 alunos. O instrumento associa a aplicacdo de testes de desempenho do
aluno a coletas de informacdes, por meio de questionarios e producdo de
indicadores contextuais, com o intuito de obter uma visao geral da realidade escolar,
como, por exemplo, o nivel socioeconémico do alunado e a infraestrutura escolar.

O teste de desempenho dos alunos em leitura e escrita na ANA de 2013 era
composto por 17 questbes de leitura e 3 de escrita; aquelas eram constituidas por
guestdes de multipla escolha, j4 as de escrita exigiam que 0s alunos escrevessem
duas palavras, a partir de imagens, e um pequeno texto. A prova de 2014 passou a
ser composta por 20 questdes de leitura, tendo permanecido as mesmas 3 questdes
de escrita.

Os gquestionarios visam a compreender melhor as condi¢des de oferta do ciclo
de alfabetizagdo de determinada escola. Sdo dois no total: um enderegado para o
diretor (a) da instituicdo e outro para o professor alfabetizador da turma. As questdes
contemplam aspectos como “a gestdo escolar, infraestrutura, formagao docente e
organizagao do trabalho pedagdégico” (Brasil, INEP, 2015a, p.26).

No que diz respeito aos indicadores contextuais, temos o nivel
socioecondmico, que se desdobra em sete categorias: muito baixo, baixo, médio
baixo, médio, médio alto, alto e muito alto. Tal indicador é “calculado” com base na
escolaridade dos pais, na posse de bens e na contratacdo de servicos pela familia
dos estudantes. O segundo indicador é a adequacédo da formacao docente.

Além disso, a metodologia da ANA embasa-se na TRI (Teoria da Resposta ao

Item). Observa-se no relatério | que:

O uso da TRI permite, além de comparar as diferentes edicdes do exame,
incluir os itens e os estudantes (ou grupos de estudantes) em uma mesma
escala. Tal fato possibilita uma interpretagdo pedagogica que informe as
habilidades que os estudantes j& dominam e aquelas que ainda estao em
construcdo (Brasil, INEP, idem, p.30).

A partir da metodologia da TRI, os testes de desempenho sdo analisados,

levando-se em consideracdo uma escala de proficiéncia para leitura e outra para a
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escrita. Essa escala esta pautada no desenvolvimento do processo de alfabetizagéo.
No caso da leitura, essa escala vai do nivel 1 ao nivel 4, sendo o 1 para alunos que
leem somente palavras, e 4 para aqueles que leem e compreendem textos, realizam
inferéncias e identificam conectivos. Paralelamente, o critério de avaliacdo da escrita
parte do nivel 1, que contempla as criangas que ainda ndo estabelecem relacdes
entre fonemas e grafemas, até chegar ao nivel 5, para alunos que escrevem
palavras ortograficamente corretas e produzem textos com coeréncia e coesao.
Segundo o INEP (idem, p. 24):

Quando a avaliagdo é referenciada por uma escala de proficiéncia, a
descricdo do desempenho dos participantes pode ser alocada numa régua,
em que se agrupam, por niveis, as habilidades dos estudantes aferidas nos
testes, e onde se distribuem os itens. Apoés a aplicacdo do teste, a descricao
dos itens da escala oferece uma explicagdo probabilistica sobre as
habilidades demonstradas ou a proficiéncia do participante até aquele
ponto. Cada item posicionado em um ponto da escala traduz o dominio de
um comportamento ou uma habilidade verificada nesse ponto, e o0s
respondentes cuja proficiéncia esteja nesse ponto provavelmente acertaram
esse item e a maioria dos itens anteriores, 0 que demonstra grande
probabilidade de dominio das habilidades descritas até ali.

Em linhas gerais, a ANA possui como principais objetivos:

1. Avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos no 3° ano do Ensino
Fundamental.

2. Produzir indicadores sobre as condi¢cfes de oferta de ensino.

3. Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e reducdo das

desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacéo nacional (Brasil, INEP, 2013 apud Brasil, INEP,
2015a, p.18).

A partir dos resultados da ANA divulgados pelo INEP, podemos identificar,
como ja citamos no primeiro capitulo, que embora a quase totalidade das criancas
tenha hoje acesso ao Ensino Fundamental, apenas 1/10 delas consegue atingir
niveis de leitura e escrita plenos. Segundo os relatérios do INEP supracitados, em
2014 apenas 11% das criancas atingiram o nivel maximo de leitura, e 10% o maior
nivel de escrita. Ainda mais alarmante € perceber que os alunos que atingiram o
nivel mais elementar de leitura (22%) € o dobro dos que estavam no mais elevado.
O mesmo acontece com a escrita, categoria em que ha mais alunos nos niveis 1 e 2
(12% e 15%, respectivamente) do que no maior nivel (nivel 5).

A ANA, desse modo, assim como se propde no seu primeiro objetivo, permite-

nos analisar e constatar que, embora muitos alunos estejam dentro da escola,
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poucos estdo de fato aprendendo. Diante dessa percepcdo, € necessario realizar
algumas indagacfes: por que a ndo-aprendizagem € tao naturalizada e silenciada?
Quem séo os poucos bem-sucedidos? E, mais do que isso, quem Sao esses muitos
gue ficam & margem da apropriagdo do conhecimento, estando em um espago cujo
dever é oferecer e garantir o conhecimento a todos?

Névoa (2007) auxilia-nos a compreender um pouco mais sobre essa nao-
aprendizagem naturalizada. O autor mostra que a ideologia segundo a qual somente
alguns podem obter sucesso foi difundida por muito tempo, inclusive no proprio
processo de formacdo dos professores, ainda deixando vestigios na atualidade no

imaginario das pessoas. Segundo o autor:

Durante muito tempo nas escolas normais foi ensinado que numa turma ha
sempre um terco de criangas boas, um terco de criangas “assim assim” e
um terco de criangas mas. Portanto, um terco estava condenado ao
insucesso inevitavelmente. Isto € impossivel de aceitar dentro de um
processo de inclusdo. A idéia de que se pode alcangar um patamar comum
de conhecimentos, que se pode atingir verdadeiramente sucesso, deve ser
uma exigéncia dos docentes, € uma exigéncia civilizatdria conseguir isso
(NOVOA, 2007, p.8).

Paralelamente aos resultados em nivel nacional, que explicitam um déficit na
aprendizagem das criangas do Brasil, também podemos identificar outro entrave: as
grandes desigualdades de rendimento dentro do préprio pais.

Ao analisarmos detalhadamente cada regido brasileira, identificamos algumas
particularidades. Enquanto as regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste aproximam-se
mais da média nacional, as regides Norte e Nordeste apresentam resultados
inferiores tanto na leitura como na escrita.

No que diz respeito a leitura, enquanto na maioria dos estados os estudantes
posicionam-se nos niveis 2 e 3, na regido Norte e Nordeste mais de 70% dos alunos
estdo nos niveis mais elementares (niveis 1 e 2). Ja em relagdo a escrita, enquanto
nas demais regibes h4 uma concentracdo de estudantes no nivel 4, o Norte e
Nordeste, mais uma vez, apresentam um quantitativo menor, possuindo 39% dos
alunos nesse nivel no Norte e 43% no Nordeste.

Conforme sugere o proprio relatério volume 1l do INEP, ha uma forte
correlacdo entre o INSE (Indicador de Nivel Socioecondmico) e os resultados

citados anteriormente de cada regido. Segundo o préprio documento, as regides
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Norte e Nordeste possuem INSEs mais baixos em relagdo as outras regides
brasileiras.

E importante ressaltar que ndo estamos atribuindo ao nivel socioecondmico a
categoria de fator determinante nos resultados do processo de ensino e
aprendizagem; contudo, apenas estamos apontando sua forte influéncia, conforme o
proprio INEP (Brasil, INEP, 2015b, p.51) ratifica:

(...) observa-se que existem escolas com desempenho médio e nivel
socioecon6mico em diversos niveis, desde 0s mais baixos até os mais altos.
Além disso, observa-se que, em geral, escolas com nivel socioeconémico
mais alto apresentaram desempenhos médios também mais altos e escolas
de nivel socioecondmico mais baixo apresentaram desempenhos médios
mais baixos.

Além das desigualdades entre as regides brasileiras, podemos perceber uma
diferenciacdo no que tange as categorias administrativas. Enquanto nas redes
municipais e estaduais 66% e 69% dos alunos, respectivamente, estdo nos niveis 2
e 3 na escala de leitura, na rede federal 86% dos estudantes estdo situados nos
niveis 3 e 4. De igual modo, no que diz respeito a escrita, percebe- se que na rede
federal 37% dos alunos atingiram o maior nivel (nivel 5), enquanto na rede estadual
esse nivel foi atingido por 13%, e na Municipal por apenas 9%. Embora a esfera
municipal seja a encarregada de ofertar o Ensino Fundamental, constituindo 81,7%
do alunado participante na avaliacdo, essa € a rede com o percentual mais baixo de
alunos com bom rendimento em leitura e escrita. Concomitantemente, a rede
federal, responsavel por apenas 0,1% dos estudantes participantes da ANA, foi a
gue apresentou os melhores resultados.

Também podemos identificar discrepéncias entre escolas das areas urbana e
rural. Segundo o relatério Il do INEP (idem, p.46), “todas as regides apresentam
médias dos estudantes das escolas de areas urbanas superiores as médias dos
estudantes das escolas de areas rurais”. Desse modo, ha uma diferenca significativa
entre as médias dos estudantes de escolas localizadas em areas urbanas e areas
rurais, chegando a cerca de 50 pontos na leitura e 60 na escrita. Queremos enfatizar
gue a probleméatica ndo se explica apenas pelo fato de que na area urbana ha mais
alunos nos niveis mais altos de leitura e escrita, porém, por haver um acréscimo
significativo de alunos da zona rural no nivel 1 de leitura e escrita. Esse acréscimo

representa quase o dobro dos indices, conforme revelam os seguintes indicadores:
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leitura-20% na area urbana e 38% na &rea rural; escrita-10% na area urbana e 19%
na area rural.

Embora com pouca diferenca, as escolas localizadas na capital e no interior
também tiveram distor¢gfes. Tanto na leitura como na escrita, as escolas localizadas
nas capitais tiveram melhores resultados, apesar de que mais de 80% dos alunos
gue realizaram os testes estivessem matriculados em escolas do interior.

Levando em consideracdo os dados extraidos dos relatérios do INEP e os
abordados anteriormente, torna-se claro quem sao os muitos que tém ficado a
margem da apropriagdo do conhecimento. Resumidamente, sdo alunos de niveis
socioecon6micos mais baixos, moradores de zonas rurais e do interior. Da mesma
maneira, as escolas com melhores resultados sdo aquelas com alunados de niveis
socioecon6micos mais altos, de areas urbanas e moradores da capital, constituindo
0 grupo seleto, a “nata” dos alunos bem-sucedidos, que correspondem,
aproximadamente, a décima parte de todas as criancas que compdem o 1° ciclo do
Ensino Fundamental no Brasil.

Assim, se por um lado a forma mais visivel de segregacdo nas escolas é o
mecanismo pelo qual criangas de familias de maior renda estudarem em escolas
privadas, enquanto as de niveis socioecondmicos mais baixos ficam na rede publica
pelo fato de suas familias ndo terem condicdes de arcar com as despesas de uma
instituicdo particular, é curioso perceber que ocorre também essa separacdo dentro
do préprio sistema publico de ensino. Hasenbalg (1987, p.24) ao fazer uma breve
reflexdo a partir dos resultados das pesquisas de Maria Teresa Ramos Dias’,
reafirma que ha uma forte correlacéo entre desempenho e nivel socioeconémico. Tal
correlacdo revela que alunos pobres se mostram mais suscetiveis ao fracasso
escolar, demorando mais de dois anos para se alfabetizarem, enquanto alunos com
melhores condi¢cdes socioecon6micas ou de classe média e alta possuem um
historico de sucesso, bons rendimentos na escola e alfabetizagdo em menos tempo.

Além dessa constatacdo da correlacdo entre desempenho e nivel

socioecondémico, Hasenlbag (idem) afirma que as escolas possuem mecanismos

! Maria Teresa Ramos Dias partindo da problematizac&o das ideias de Pierre Bourdieu sobre capital
cultural e linguistico investiga e afirma que no Brasil essas ideias ndo possuem tanta aplicabilidade e
que as desigualdades de rendimento entre os alunos estariam mais ligadas as classes sociais. Desse
modo, seu estudo sobre a correlagdo entre desempenho e nivel socioeconémico resulta em sua
dissertacdo de mestrado, denominada “Desigualdades sociais e oportunidade educacional- a
produgao do fracasso” (1979).

42



gue recrutam, de acordo com fatores externos como localizagdo da instituicdo na
cidade, criancas mais pobres ou de maior renda, configurando, assim, escolas com
um certo perfil de estudantes, o que gera diferentes expectativas dos docentes e de
outros profissionais da educacdo em relacdo a capacidade dos alunos, objetivos/
metas de ensino e, consequentemente, resultados.

Libaneo (2012) reafirma que ha grandes desigualdades sociais no acesso ao
saber, colaborando para a reflexdo das disparidades explicitadas pelos resultados
da ANA, no que concerne a educacgao publica. Ele defende a ideia de que a “escola
que sobrou para os pobres” acabou substituindo o direito ao conhecimento e a
aprendizagem por aprendizagens minimas. Além disso, o autor é incisivo ao afirmar
a persisténcia, ao passar dos anos, de uma escola dual, que diferencia, através das
classes sociais, a educacao a ser ofertada.

Luiz Anténio Cunha (1999) é mais um renomado autor que reconhece a
perpetuacdo do sistema dual de ensino no Brasil, desde o inicio de uma
sistematizacdo da educacéo: uma escola para o povo e outra para a elite. Para ele,
além do individuo receber um ensino de acordo com a classe social a que pertence,
paralelamente ha o fato da escola priméaria, hoje denominada como Ensino
Fundamental, conviver com o desprestigio e a falta de investimentos, uma vez que
sempre foi destinada aos mais pobres, enquanto o ensino secundéario foi mais
valorizado.

Anisio Teixeira, reconhecido por Cunha como personalidade que lutou, ao
longo da vida, por uma escola mais democratica e igualitaria, contribui teoricamente
para explicar por que uma parcela tdo pequena de alunos aprende. A esse respeito,

afirma;

Antes de tudo, caracteriza o arcaismo do nosso sistema educacional a sua
obstinacdo em se fazer, embora hoje muito mais amplo do que ontem, um
simples sistema de preparo de uma elite de trabalho e de governo,
mantendo a nacdo dividida entre uma massa de ignorantes e uma elite
inflacionada de letrados (TEIXEIRA, 1994, p.111).

Com base nos autores e nos perfis dos estudantes alfabetizados e nao-
alfabetizados explicitados pelos resultados da ANA, atrevo-me a afirmar que o
sistema dual de ensino, depois de tantos anos, continua vivo, porém agora
disfarcado, através de uma inclusdo questiondvel das camadas populares: todos

ingressam no sistema formal, mas os alunos pobres sdo marcados em sua trajetéria
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pelo fracasso escolar, enquanto os alunos com melhores condi¢oes
socioecon6micas obtém melhores rendimentos.

Os dados mostram, sobretudo, que na luta das camadas populares pela
democratizagdo do saber o povo ainda ndo é vencedor, porém continua vencido,
uma vez que “a escola que existe é antes contra o povo do que para o povo”. Isso se
deve ao fato de que gquem entra na escola nela ndo consegue ficar ou aprender
(SOARES, 2005, p.9).

Desse modo, € urgente a quebra do paradigma segundo o qual o sucesso
escolar é para poucos. Se a educagcdo, como vimos anteriormente, constitui-se um
direito de todos e temos por conhecimento, na contemporaneidade, que todos o0s
individuos sé@o capazes de produzir conhecimento, ndo faz sentido acreditar que
muitos ndo aprenderem é algo normal e aceitavel. Perceber o processo de ensino-
aprendizagem como uma separacgao/ classificacdo dos mais aptos entre 0s menos
aptos caracteriza-se como uma grande exclusdo velada, a prépria legitimacdo da
seletividade e exclusédo no interior do sistema escolar.

Cabe lembrar, a esse respeito, a expressdo de Anisio Teixeira que deu
origem ao titulo de um de seus mais conceituados livros: “Educacédo néo é
privilégio”. A escola do século XXI, com praticas arcaicas que massificam os
mecanismos de meritocracia, seletividade, reprovacdes, privilégios, formacdo em
massa, desrespeito a individualidades e Unico modelo de ensino é contraria a uma
educacdo como direito publico subjetivo, conquistado pelas camadas populares, que
aqui ja discutimos.

Trata-se agora da busca de novos caminhos, a fim de alcancarmos a
gualidade do ensino, assim como a quantidade ja conquistada. Afinal, conforme
afirma Libaneo (2012), ndo é possivel fazer referéncia a uma escola inclusiva se ela
estd permanentemente a excluir, através da aprendizagem destinada somente a
alguns. A escola somente promove sua funcdo de inclusdo social a partir do
momento em que cumpre a tarefa de promover a aprendizagem dos alunos. Desse
modo, ndo é possivel pensar em escola, sem consequentemente pensar em
aprendizagem. Concluo este capitulo citando mais uma vez Novoa (2007, p.12),

para quem

na sociedade do conhecimento, s6 ha uma maneira de incluir: & conseguir
gue as criangas adquiram conhecimento. A pior discriminagdo, a pior forma
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de exclusdo é deixar a crianca sair da escola sem ter adquirido nenhuma
aprendizagem, nenhum conhecimento.
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Capitulo 4

Ciclos de aprendizagem: uma proposta democratica e inclusiva das

camadas populares no processo de alfabetizacao

Para se construir uma nova escola que busque responder as necessidades
das classes populares que hoje a acessam se faz necessario, segundo
Freire (1996), o respeito ao conhecimento de experiéncia feito, isto é, que
as alunas e os alunos hoje presentes nas escolas publicas tenham seus
saberes reconhecidos enquanto saberes que deram conta de uma realidade
e da sua sobrevivéncia cotidiana até aquele momento e, portanto, sao
socialmente validos aquele grupo cultural do qual fazem parte e para os
guais os docentes trabalham (KRUG, 2003, p.7).

E certo que uma das tarefas imprescindiveis na vida do ser humano é pensar
sobre os fatos que acontecem ao seu redor. Os verbos refletir, criticar, problematizar
sdo comuns na nossa formagcdo como docentes e também fazem parte de objetivos
gue almejamos que os alunos alcancem. Contudo, embora tenhamos realizado ao
longo dos trés primeiros capitulos constituintes do presente trabalho o exercicio da
reflexdo, queremos seguir adiante ndo somente apontando problemas, mas
pensando possiveis caminhos de superacdo a serem construidos. Afinal, néo
gueremos limitar-nos a um pessimismo sobre a escola publica, mas, sim, pensarmos
a respeito da caracterizacao atual dessa instituicdo e do que desejamos modificar, a
fim de alcancarmos uma escola verdadeiramente como locus de aprendizagem de
todos, nao privilégio de alguns.

Conforme vimos nos capitulos anteriores, o Brasil, nos ultimos anos, deu um
salto qualitativo no que diz respeito a democratizacdo do acesso das criancas a
escola. Porém, embora quase a totalidade delas a frequente atualmente, os dados
da ANA 2014 mostram que enquanto hd um pequeno percentual de criangas
alfabetizadas, a maior parte dos alunos pouco aprende. Em outras palavras, apesar
da escola como instituicdo social receber, hoje, alunos de todas as classes, ainda
mantém o mesmo ritmo unissono que, como ja identificamos, ndo tem gerado bons
resultados. Frente a esse quadro, com base no autor José Carlos Libaneo (2012),
defendo um novo rumo para a escola publica brasileira, uma reforma em seu
funcionamento e nas praticas docentes, haja vista a atual estar se revelando

inadequada para contemplar a complexidade da demanda de inidmeros alunos que
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pensam, sentem e aprendem de formas distintas. Entretanto, que nova escola seria
essa? Seria ela possivel de ser construida?
José Pacheco (2016), renomado autor na area educacional, é muito

contundente ao criticar o modelo atual de funcionamento da escola:

Tenho tido algumas informacbes que me levam a crer que todas as
engenharias curriculares feitas até hoje, pouco ou nada fizeram mudar a
escola. Todos ja perceberam que o modo como trabalham nao ensina todos
e que isso contraria aquilo que é o direito a educacdo e que é um dever do
Estado. As escolas tém excelentes professores, mas a trabalhar do modo
errado. Ndo faz sentido alunos do século XXI terem professores do
século XX, com propostas tebricas do século XIX, da Revolucao
Industrial (idem, grifo nosso).

Com base na declaragdo acima de Pacheco (idem), podemos afirmar que a
escola na contemporaneidade ainda abriga praticas ultrapassadas e professores
com formacdes e metodologias arcaicas, que nao condizem com a realidade e o
perfil atual dos alunos.

Se olharmos para o interior da escola, logo perceberemos, ainda segundo o
autor, que o modelo vigente dessa instituicdo ndo acompanhou em suas praticas e
organizagdo as mudancas que tivemos na educacao nas Ultimas décadas. Salas de
aulas de alfabetizacdo superlotadas com 30 ou mais alunos, falta de tempo para os
professores dialogarem e trocarem ideias e experiéncias entre si, resultando em um
oficio pedagdgico individualista, entrada de tarefas cada vez mais burocraticas e
tecnicistas, como preenchimento de extensos relatorios totalmente distantes a
linguagem das familias e desgastantes para o professor, descaso com a formacéo
continuada dos docentes, infraestrutura ruim e recursos materiais pobres, entre
outros fatos. Os aspectos mencionados sdo controversos com relagéo aos discursos
difundidos no ramo educacional de respeito ao ritmo de cada aluno, de valorizacao
das individualidades e de uma nova concepcéao de alfabetizacdo: uma alfabetizacéao
ligada as praticas sociais.

Desse modo, ouvimos quase como um chavdo pedagdogico que o centro do
processo de ensino e aprendizagem deve ser o aluno; porém, a realidade é
contraditéria a importancia dada aos discentes nos discursos. De igual modo, a
figura do professor é cada vez mais desvalorizada, haja vista suas condi¢cfes de
trabalho e o silenciamento de sua voz e de suas reinvindicacbes. E importante

destacar que ndo acredito que a énfase deve ser o discente ou o docente, afinal
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concordo com Souza (2007), para quem o professor é, assim como o aluno, um
sujeito portador de direitos, que merece boas condi¢cdes de trabalho e de formacéao.

Acredito ainda, defendendo-a, em uma escola centrada na aprendizagem,
gue seria, segundo Névoa (2007, p.8), “aquela em que o professor da a melhor
atencdo aos resultados escolares dos alunos”. Nessa perspectiva, todos os
individuos participantes da escola sédo vistos como sujeitos portadores de direitos e
de deveres em prol de um objetivo maior: garantir que todos aprendam. O foco néao
€ um sujeito ou outro e sim a relacdo de ambos na constante busca pelo
conhecimento.

O referido autor (idem) faz uma critica & pedagogia tradicional, que tinha
como o centro a transmissao dos conhecimentos, e também a pedagogia moderna,
gue emergiu desviando o aluno para o centro. Névoa afirma que é preciso uma nova
ruptura ideolégica na sociedade contemporanea, uma vez que a énfase, para ele,
deveria ser na aprendizagem, incluindo uma base comum de conhecimentos para

todos. Segundo as palavras de Névoa (idem, p.8):

N&o se pode continuar a apregoar, como se tem feito nos ultimos cem anos,
uma escola Unica, obrigatéria, inclusiva, que no fundo esti
permanentemente a excluir. E importante que as criancas saiam da escola
com um patamar comum de conhecimentos.

A escola centrada na aprendizagem, assim, poderia ser resumida como
aguela que contempla, simultaneamente, o plural e o individual, a medida que pde
em pratica o seu dever de ofertar um patamar comum de conhecimentos a todos, ao
mesmo tempo que compreende que embora todos sejam capazes, cada um é um
ser unico que aprende de variadas formas esses mesmos conhecimentos.
Concomitantemente, a figura do professor € valorizada como mediador na
aprendizagem, além de sua formacgado continua na prépria escola, como espaco de
troca.

Longe de mim indicar uma panaceia para todos esses déficits no interior da
escola publica; contudo, os ciclos de aprendizagem vém se mostrando uma boa
estratégia para uma maior qualidade do ensino e da aprendizagem, oriundos da
tentativa de dar uma resposta ao quadro de exclusdo e fracasso escolar. E uma
proposta que vai totalmente ao encontro da escola que aqui defendo, pois tem como

objetivos primordiais a garantia de aprendizagem a todos e o reconhecimento da
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educacdo como direito, a medida que se depreende que todos tém capacidade de
produzir e assimilar conhecimentos e a escola, portanto, precisa mobilizar-se para
oferecer boas intervencdes para isso (FETZNER, 2007). Reproduzo a seguir a

definicdo de Perrenoud (2004, p.190) para ciclos de aprendizagem:

Os ciclos compreendem periodos de escolarizacdo que ultrapassam as
séries anuais, organizados em blocos cuja duragao varia, podendo atingir
até a totalidade de anos prevista para um determinado nivel de ensino. Eles
representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentacdo do
curriculo que decorre do regime seriado durante o processo de
escolarizacdo. A ordenacdo do tempo escolar se faz em torno de unidades
maiores e mais flexiveis, de modo a favorecer o trabalho com clientelas de
diferentes procedéncias e estilos de aprendizagem, procurando assegurar
gue o professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de educacao
postas para o periodo.

Desse modo, os ciclos “apontam a urgéncia de passar da universalizagao das
oportunidades de acesso ao provimento de condi¢cdes de permanéncia do aluno na
escola, garantindo-lhe aprendizagem efetiva e educagado de qualidade” (idem, p.
189).

A discussao sobre os ciclos acentua-se nos anos 90, uma vez que “desde a
década de 50 do século XX podem ser encontradas propostas diferenciadas que
trazem os ciclos como referéncia para a organizagao da escola” (ESTEBAN, 2003,
p. 3). Esse vislumbre de uma nova organizacdo surge a medida que nessa mesma
década o nivel de reprovacdo era muito elevado, trazendo ao cerne do debate as
consequéncias negativas da repeténcia, como, por exemplo, prejuizos no
financiamento, pois dificultava ainda mais a expansdo do ensino para todos,
inclusive a inclusdo de imigrantes do campo, assim como representava uma
influéncia negativa no progresso dos alunos, ja que a repeténcia ndo gerava mais
aprendizagem, e sim evasdo (PERRENOUD, 2004).

O regime de ciclos, apesar de ja idealizado nos anos 60 como uma nova
proposta de organizagéo escolar, embora ainda ndo com essa nomenclatura, e, de
igual modo, previsto na Lei 5.692/71, sofre crescente expansédo a partir da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, ao estabelecer “os ciclos como uma
das formas alternativas de organizagao da escola” (PERRENOUD, idem, p.207). A
partir da aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (Lei Federal n° 10.172, de
janeiro de 2001), que propunha a reducédo das desigualdades sociais e regionais
referentes ao acesso e permanéncia, fortaleceu-se o reconhecimento dos ciclos.

49



Detalho a seguir por que acredito que os ciclos de aprendizagem vao ao
encontro da escola que aqui proponho: uma escola focada na aprendizagem e,

consequentemente, mais justa, inclusiva e, principalmente, eficaz:

Em suma, a extensao dos ciclos ndo é apenas uma questao de pedagogia e
de organizacdo, mas também é um bom indicador da vontade politica de
mudar a escola. Os ciclos de aprendizagem plurianuais sdo apenas meios
de ressituar os problemas e as solu¢bes para inventar uma escola mais
eficaz (PERRENOUD, idem, p.76).

Primeiramente, a proposta dos ciclos avanga rumo a uma escola mais eficaz
e centrada na aprendizagem, devido a negacdo da repeténcia. Afinal, que logica
justificaria o fato de uma escola de carater obrigatério reprovar seus alunos? Se
pensarmos bem, ndo faz nenhum sentido os alunos serem, de certa forma,
“castigados”, se € um direito conquistado deles aprender e, simultaneamente, dever
da escola ensinar. A escola deve ser reconhecida como a responsavel pela
aprendizagem dos alunos (KRUG, 2001).

Hoje sabemos que todos sdo capazes de aprender, logo, essa l6gica de que
alguns “nao tém jeito” ou “ndo estédo aptos” nao faz sentido também, de acordo com
0s conhecimentos da psicologia sobre o desenvolvimento do ser humano. Segundo
KRUG (2003), a leitura epistemolégica do professor que afirma que certos alunos
nao estdo aptos a seguir adiante estaria carregada de uma “concepcéo inatista de
inteligéncia”, pois se eles nao aprendem é porque nao tém condi¢cbes para isso e
ndo ha nada que possa ser feito. Também ha uma segunda ideologia fortemente
presente ao justificar a reprovacdo segundo a qual se o aluno ndo aprende é
necessario que repita 0 mesmo conteudo quantas vezes for necessario, o que deriva
de uma “concepgdo empirista de inteligéncia’, sendo entdo o ser humano
considerado uma tabula rasa a ser preenchida de informacgdes e experiéncias.

Além dessas concepcoes errbneas sobre a aprendizagem que embasam a
defesa da reprovacao, temos por conhecimento as consequéncias maléficas que a
reprovacao representa para a trajetéria do aluno: desestimulo, ndo permanéncia na
escola, exclusao, classificagdo, estigmatizacado entre “fortes e fracos”. Perrenoud
(2004) é conciso ao gqualificar a reprovacdo como inutil e injusta. Segundo o autor
(idem, p.37), “ha total fundamento para suprimi-la ou limita-la severamente, porque

ndo é uma resposta eficaz e unénime as dificuldades de aprendizagem”.
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Em segundo lugar, em prol de uma escola como direito de todos, os ciclos de
aprendizagem vao de encontro a uma avaliacédo classificatoria, pois de acordo com
Maria Teresa Esteban (2003, p.12), “classificar o nivel de conhecimento adquirido é
incoerente com o conceito de processo de aprendizagem, que exige atencdo as
temporalidades e a intensa capacidade cognitiva dos seres humanos”. Desse modo,
a proposta de ciclos compreende uma avaliagdo de todo o processo, pautada na
diversidade, pois parte do pressuposto que embora os alunos tenham a capacidade
em comum de aprender, fazem-no de formas diferentes e em ritmos préprios. Assim,
0 processo de avaliacdo compreende a heterogeneidade e a valoriza, o que constitui
o0 terceiro elemento que aqui destaco, valorizado pela proposta dos ciclos.

Esteban (2003) critica o que chama de “tradigdo da mesmice”, em fung¢ao da
gual os professores ensinam o mesmo a todos e com a mesma metodologia. Ela
defende trabalhos diferenciados em uma mesma turma, de forma a garantir que
todos tenham a oportunidade de avancar. Krug (2001, p.49) afirma que “a
convivéncia, portanto, de diferentes niveis de conhecimento em sala de aula, desde
gue potencializada com atividades pertinentes a todos os que ali se encontram,
facilita o aprendizado e o desenvolvimento e n&o os prejudica”. Perrenoud (2004)
também reconhece e valoriza a heterogeneidade, ratificando a importancia do
trabalho em sala com atividades diferentes ou semelhantes, e sempre com um nivel
de realizacdo esperado também diferente.

Em quinto lugar, rumo a uma escola inclusiva das camadas populares,
menciono o respeito ao ritmo de cada aluno, possibilitado pelo sistema de ciclos. Ao
trabalhar com os diferentes ritmos concebe-se, primeiramente, que cada ser humano
€ unico, que possui inclinacbes para diferentes areas do conhecimento, em cujo
caso nao se pode exigir que todos tenham o mesmo ponto de chegada em todas as
disciplinas. “Trabalhar com os ritmos de aprendizagem nao implica abandonar o
aluno a seu ritmo” (KRUG, 2001, p.70). Porém, é importante incluir na sala de aula o
gue Perrenoud (2004) denomina de Pedagogia diferenciada. Segundo o autor, &
preciso entender que os alunos séo diferentes e precisam que lhes sejam propostas
situagBes também diferentes, ndo as vezes, mas sempre que possivel.

Paralelamente, a defesa de elementos com énfase nos alunos pela proposta
de ciclos como a avaliacdo diferenciada, a valorizagdo da heterogeneidade, o

pressuposto de que todos podem aprender, o respeito aos ritmos dos alunos
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também inclui concepcdes a respeito do oficio do professor, de forma a garantir uma
escola centrada na aprendizagem.

Podemos citar a importancia dada ao trabalho coletivo do professor, que
segundo Perrenoud (2004) é essencial, haja vista a docéncia ser uma profissdo que
carrega uma postura muito individualista dos processos. O autor afirma que “os
trabalhos sobre as escolas eficazes demonstram que aquelas que apresentam um
melhor desempenho fazem da aprendizagem dos alunos um desafio coletivo” (idem,
p, 144). Novoa (2007, p.13) também critica a falta de trabalho em equipe entre os

professores ao afirmar:

Continuamos a ser uma das profissées onde se colabora menos, do ponto
de vista profissional. Ndo digo do ponto de vista sindical, porque muitas
vezes é bastante mobilizada. Mas do ponto de vista do gesto profissional,
do dia a dia profissional, da rotina, h& um grande déficit de colaboracéo. E
isso é fatal para nossa organiza¢do como profisséo.

Em consonéancia ao trabalho coletivo, ndo poderiamos deixar de citar a
formacé&o continuada para que esse professor sempre esteja se aprimorando. Assim,
a formacado dos professores deveria estar mais centrada nas praticas e na analise
dessas praticas (NOVOA, idem, p.13). E importante considerar que, apesar das
formacOes continuadas serem ofertadas aos professores da rede publica em outros
espacos, a escola deveria ser um locus de debate, estudos e troca entre os préprios
docentes em tempos destinados a isso.

Pacheco (2007) ao relatar o funcionamento da Escola da Ponte, instituicdo
pautada na politica de direitos humanos que garantem as mesmas oportunidades
educacionais para todos, aponta que os professores tém, em sua carga horaria de
trabalho, momentos de debates e “planejamento” no proprio espago da instituicao.
Assim, o autor defende uma formagao continuada com menos academizacao dos
programas e mais ligada a pratica, através de circulos de estudo e estagio de

formacéao continua. A esse respeito, Pacheco (idem, p.74) afirma:

Os professores nédo precisam preparar aulas (...). Os professores preparam-
se a si proprios, todos os dias (...), preparam-se em equipe, diariamente, e
ao fim da tarde. No final de cada dia, os professores se reiinem para avaliar
o trabalho do dia e preparar o do dia seguinte.

52



Além dos sujeitos que compdem a escola, ndo poderiamos deixar de citar o
elemento reestruturacdo do ambiente escolar como importante também para uma
escola centrada na aprendizagem. Krug (2001), ao relatar em um de seus livros
algumas experiéncias de implementacdo dos ciclos de formagdo em Porto Alegre,
afrma que quando as escolas passam a se organizar por ciclos, além do
agrupamento das criancas por idade, é imprescindivel que a organizacdo da escola
também seja reconstruida. As escolas em Porto Alegre, segundo seus relatos,

passaram a contar com:

Laboratorios de aprendizagem, professores itinerantes e sala de integragao
e de recursos, assessoria pedagdgica as professoras e professores,
formacdo pertinente em servico e 0s servicos de orientagdo e supervisdo
por escola, além do trabalho de formagédo com as familias e funcionérios e
funcionarias (idem, p. 51).

Desse modo, ndo adianta defendermos uma escola ciclada se se mantém a
organizacdo baseada em uma escola seriada, como propde o MEC (KRUG, 2001).
Afinal, “se a divisdo em séries, cuja esséncia do agrupamento das criancas € pelos
supostos conhecimentos comuns ajudasse, a escola seriada ndo teria tantas
dificuldades para que as alunas e alunos permanecessem e aprendessem” (KRUG,
2001, p.45).

N&o podemos acreditar, como muitos o fazem, que basta apenas a boa
vontade do professor de trabalhar em meio ao caos para alcancarmos bons
resultados, descaracterizando seu lugar de profissional e sujeito portador de direitos.
Trata-se da necessidade de profundas mudancas desde a infraestrutura escolar até
seus mecanismos de funcionamento, concepc¢oes, ideologias e mudanca de postura
dos profissionais que em cada instituicdo atuam, incluindo ndo somente docentes,
mas todos os funcionarios. A esse respeito, Souza (2007, p.145, grifo nosso) ratifica
que “apesar dos ciclos terem introduzido mudangas substanciais no sistema
educacional, muitas vezes estas ndo chegam de fato a serem contempladas em
virtude das condic¢des de trabalho do professor (...)".

Em suma, acredito que a escola atual, que desenvolve conhecimentos junto
aos alunos de uma unica forma, que propde atividades e avaliacOes iguais para
agueles que séao diferentes, que exclui os que ndo se enquadram nessa

padronizacdo, ndo é capaz de realmente incluir em seu interior todos os discentes,
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garantindo-lhes assim ndo somente o acesso, como também a permanéncia na

escola e a qualidade. Devemos vislumbrar o novo se quisermos novos resultados:

Uma das primeiras questdes constatadas para promover a aprendizagem
com todos os estudantes é a disponibilidade para tentar o novo (...)
associada a vontade da professora e a organizacdo da acdo para tentar
fazer de outra forma o ensino (KRUG, 2003, p.8).

E certo que disponibilizar-se a tentar o diferente causa estranheza e até
mesmo rejeicdo. Fetzner (2007, p.31), ao contar sobre a implementacdo de ciclos
nas escolas de Porto Alegre, identifica esse fato na postura dos professores, em um
primeiro momento: “As reagdes aos ciclos revelam o medo a ter de assumir que toda
mente humana tem as mesmas capacidades de aprender conhecimentos, valores,
culturas. As mesmas capacidades de se formar como ser humano”.

Concluimos, portanto, que a escola que aqui apresentamos € possivel,
entretanto, necessita-se de mobilizacdo para ser conquistada. Concordo com a
afirmacéo de Perrenoud, para quem “o tempo de mudar no papel € muito diferente
do tempo de transformar coracdes e mentes, e daquele requerido para moldar a
nova face da escola” (PERRENOUD, 2004, p.226). Para embasar minha afirmacao
também cito Souza (2007), que afirma que o professor, assim como o aluno, possui
seu ritmo préprio de crescimento e amadurecimento.

Acrescento, ainda, que a melhor expressao ndo seria a escola que queremos
conquistar, e sim a escola que queremos construir, pois 0 vocédbulo construcao
revela exatamente a ideia da postura do professor que idealizo: um sujeito ativo, que
nao se deixa cair no comodismo, com expressdes, como, por exemplo, que “a
educacdo nao tem jeito”, como ja ouvi diversas vezes. Acredito que somente com o
engajamento dos professores, a partir do reconhecimento de si mesmos como
protagonistas nessa mudanca por uma escola mais inclusiva é que, de fato,
avancaremos rumo a um sistema educacional mais igualitario em que haja a
concretizacao do direito a educacéo.

E preciso reafirmar, portanto, a necessidade de reinvindicar a escola como
espaco de producdo do conhecimento com professores protagonistas do seu proprio
fazer docente.

A resisténcia ainda € grande. Considero, porém, que somente apos a tomada

de consciéncia de que a escola atual perpetua mecanismos de excluséo, acrescida
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da forca de vontade pedagogica de fazer diferente e do exercicio de apropriacdo da
manifestacdo dos professores - que sao aqueles que vivem, diariamente, a realidade
da escola publica - € que poderemos dar um novo rumo ao quadro de analfabetismo

funcional em massa, ao meu ver, desde o interior da propria escola.

55



CONSIDERACOES FINAIS

A partir do trabalho apresentado podemos perceber como 0 sistema
educacional perpetua, ao longo dos anos, a exclusdo das camadas populares no
gue tange aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa exclusédo em cada
momento histérico adquire uma nova formulagédo contribuindo para que, ainda hoje,
no século XXI, repensemos que tipo de acesso a todos tem sido ofertado. Se antes
era negligenciada a oferta de matriculas nas escolas para o povo, hoje este continua
tendo o seu direito negado dentro da propria escola, a partir do momento em que
nao recebe da instituicdo seu papel maximo: a aprendizagem.

A logica da reprovacdo e da meritocracia € tdo difundida, que passa a ser
naturalizada até mesmo por nés, professores. Lembro-me de, diversas vezes, ja ter
sido uma das docentes que levantava a bandeira da reprovacéo. Mal sabia que essa
internalizagéo da culpabilizagdo do proprio aluno estava fortemente vinculada a
legitimacdo da exclusdo e da negacédo do direito do discente, além de ir contra o
entendimento que todos sédo capazes de produzir e de adquirir conhecimentos.

O fato principal que procuro mostrar neste trabalho € que a educacéo néo é
mérito e sim direito, respaldado por leis. Assim, sendo direito, deve ser garantido a
qgualquer pessoa, sem distingdo de etnia, cor, género, credo. O aluno ndo pode ser
responsabilizado por ndo aprender nem ser castigado por meio da reprovacéo ou de
outros mecanismos. A escola deve ser responsavel por fornecer boas intervengdes
para que a crianca aprenda. Por mais resisténcia que em um primeiro momento
essa frase cause, essa responsabilidade precisa ser mais bem interpretada,
reconhecida e “abragada”.

Assim como ja relatei ao longo dos capitulos, ndo desejo atribuir a total
responsabilidade aos professores por quebrar os mecanismos de exclusao e por
garantir a aprendizagem de todos os alunos. Primeiramente, porque o objetivo do
meu trabalho nao consiste em encontrar “culpados” ou ‘“vitimas”, proferindo
discursos do senso comum, como, por exemplo, “os alunos ndo aprendem porque
nao se dedicam o suficiente ou porque os professores nao tém boas praticas”.
Devemos ter consciéncia que o Estado precisa ser cobrado, primariamente, quanto
a garantia do direito a educacao, pois deparamo-nos, na realidade, com um sistema

escolar contraditorio a execucao desse direito.
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Acredito, sim, que os professores precisam mudar suas praticas pedagdgicas,
uma vez que os resultados revelam, assim como identificou José Pacheco (2016) ao
idealizar a Escola da Ponte, que os alunos nao tém aprendido aquilo que eles |hes
estdo ensinando. Contudo, entendo que essa mudanca ndo deva acontecer somente
no corpo docente, mas englobar o sistema educacional como um todo. E preciso
infraestrutura adequada; uma menor quantidade de alunos em sala para poderem
acompanhar de forma mais individualizada; colocar em pratica um sistema de ciclos,
gue tem como premissa toda uma modificacdo de concepgles e estrutura para a
garantia da aprendizagem, e ndo um sistema de ciclos mascarado, que, na verdade,
mantém a continuidade da l6gica das escolas seriadas.

E importante ressaltar que todo o aprofundamento tedrico que fiz para a
producdo deste trabalho de conclusédo do Curso de Pedagogia contribuiu
grandemente para a minha formacdo académica, assim como para abrir meus
horizontes como docente, amante e defensora da escola publica e gratuita. Assim
como tal ocorreu a mim, espero e acredito que o presente trabalho possa contribuir
para a tomada de consciéncia de que a escola vem perpetuando a exclusédo dos
alunos de classes populares e o despertamento de um desejo pedagodgico por parte
dos docentes de buscar o novo, a fim de verdadeiramente incluir estes na escola a
partir do momento em que houver aprendizagens significativas. Afinal, a escola néo
pode ser um deposito de pessoas. Acredito que ela deveria ser, a meu ver, um lugar
de formacé&o de sujeitos capazes de aprender e de ensinar.

Sabemos que levantar-se e disponibilizar-se a fazer de forma diferente do que
a maioria faz é dificil e causa resisténcia; contudo ndés, e aqui me posiciono como
professora que sou, ndo devemos nos calar, mas sim dar voz a nossa classe
também formada por sujeitos portadores de direitos e que entende ndo ser mais
possivel garantir a qualidade do ensino no contexto da estaticidade em que a escola
se encontra: uma escola arcaica e excludente, porém, com um grande potencial de

mudanca. Para melhor.
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