ARTIGOS

ENTRE ANTITESES E PARADOXOS: O CICLO DE ALFABETIZACAO NAS

POLITICAS EDUCACIONAIS

AMONG ANTITHESIS AND PARADOXES: THE LITERACY CYCLE IN EDUCATIONAL POLICIES

Rita de Céssia Prazeres Frangella*

Resumo - O artigo busca discutir os sentidos de alfabetizacdo e suas implicag@es para a pratica pedagogica,
que se desdobram da producdo de politicas educacionais contemporaneas e de grande alcance — o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012) e a Base Nacional Comum Curricular (2015). Assim, a
partir da articulagdo entre politicas curriculares e de formagao, observando o imbricamento delas ndo como
causa e efeito, mas como processo complexo e ambivalente, toma como mote de problematizagdo o conceito
de Ciclo de Alfabetizagdo institucionalizado a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental de 9 anos e
observa como ele é tematizado nas politicas analisadas. Observa a construcdo de antiteses e paradoxos que
significam as praticas alfabetizadoras buscando discutir a significacdo que tal questdo ganha nas politicas, o
que se da a partir de pesquisa sobre politicas curriculares e alfabetizacdo assentada numa perspectiva
discursiva que compreende a produgdo de politicas como produgdes politico-discursivas. Argumenta-se que 0
deslocamento/deslizamento de significantes como alfabetizac8o, ciclo, avaliagdo, conhecimento na anlise do
préprio entendimento de Ciclo de Alfabetizacdo observado nos diferentes documentos se articula na produgéo
de um discurso pedagdgico que significa o investimento numa dada perspectiva de pratica pedagégica
alfabetizadora, uma articulagéo que cria demandas para a produgdo curricular cotidiana nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Ciclo de Alfabetizacdo. Politicas educacionais. Curriculo. Formagéo de professores.

Abstract - The article discusses literacy senses and their implications for teaching practice that unfold
production of contemporary educational policies and far-reaching — the National Pact for Literacy in the Age
One (2012) and the Common Core Curriculum (2015). Thus, from the relationship between curriculum and
training policies observing the interweaving of these, not as cause and effect, but as complex and ambivalent
process takes as a theme of questioning the concept of literacy cycle institutionalized from the expansion of
primary education in 9 years and observes how this is thematized in the analyzed policies. Notes the
construction of antitheses and paradoxes that mean the literacy teachers practices seeking to discuss about the
significance that this question gains in policy, which takes place from research on curriculum policies and
seated literacy in a discursive perspective comprising the production of policies and political productions-
discursive. It is argued that the displacement/sliding significant as literacy, cycle, assessment, knowledge in
the analysis of own understanding of literacy cycle observed in the different documents is organized in the
production of a pedagogical discourse that means investing in a given perspective of teaching literacy
practice, joint that creates demands for daily production curriculum in the early years of elementary school.
Keywords: Literacy cycle. Educational policies. Curriculum. Teacher training.
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INTRODUCAO

Comecgar um texto é duro, tanto que Clarice
Lispector ja dissera: “duro como quebrar pedras”.
E, quando o terreno é pedregoso por si s6, a tarefa
que se impde é extremada em sua dureza. E disso
qgue trata esta reflexdo e que nos coloca no
caminhar por entre politicas publicas educacionais
que se voltam para a Educacdo Bésica brasileira,
em especial para a alfabetizacdo, processo que se
desenvolve nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e tem sido alvo de criticas e
proposi¢des, aqui tomando como foco de analise
politicas curriculares e de formacao de professores
para pensar as significagdes/demandas que delas
se desdobram para a alfabetizagéo.

O caminho gque chamo de pedregoso trata
especificamente de uma tensdo que hoje se
anuncia num contexto de producdo das Bases
Nacionais Comuns Curriculares; dados sua
abrangéncia e seu alcance, é preciso discutir os
efeitos dessa politica nacional na producdo de
outras politicas. Aqui destaco 0 nacional
intencionalmente por ser esse um dos maiores
impactos dela, uma vez que se coloca como
matriz Unica de formulacdo de propostas
curriculares. Como argumentei anteriormente
(FRAGANELLA, 2015), no ambito da pesquisa
que desenvolvo ? que se volta para politicas
curriculares e alfabetizacdo, a marca do nacional
como adjetivacdo substantivada em pactos,
planos, bases e seu uso como marcador dessas
politicas enfatizam uma organizacdo naturalizada
de diversidades (pois ndo entendo, nessa logica,
que sdo vistas como diferencas) e indicativo de
elementos essenciais a serem garantidos. Num
intrincado jogo de significacdo, com base em um
ideario democratico que se articula com uma
nocdo de igualdade, o nacional, numa adjetivacéo
gue supervaloriza 0 comum a todos, se desdobra
em centralizacdo, e ai figura ndo como principio
articulador, mas como marco regulatorio.

Dai a questdo que levanta a problematica
que anuncio no titulo: e o Ciclo de Alfabetizacdo?
Esta andlise busca argumentar que O
deslocamento/deslizamento de significantes como
alfabetizacdo, ciclo, avaliagdo, conhecimento na
analise do préprio entendimento de Ciclo de

2 Projeto de pesquisa “Politicas de curriculo e
alfabetizacdo: negociacdes para além de um pacto”.
Conta com financiamento FAPERJ e do Programa
Prociéncia - UERJ.

Alfabetizacdo  observado  nos  diferentes
documentos se articula na produgdo de um
discurso pedagdgico que significa o investimento
numa dada perspectiva de pratica pedagdgica
alfabetizadora; articulagdo que cria demandas para
a producdo curricular cotidiana nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Assim, tensionar esses
sentidos € o objetivo desta analise, que se faz
assentada nas teorizagbes de Laclau (2011) e
Bhabha (2003), e se propfe a investigacao acerca
da produtividade do movimento de articulagdo
discursiva na significacdo politica, defendendo
que esta se constitui na ambivaléncia discursiva
que torna o politico possivel.

Dar destaque a tal questdo se coloca, nesta
reflexdo, como mote de discussdo de como as
politicas educacionais tém significado 0s
processos de alfabetizacdo, tendo como recorte
temporal a promulgacéo da Lei n° 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, que altera a LDB n° 9.394/96 e
amplia o Ensino Fundamental para nove anos de
duracdo, com a matricula de criangas de seis anos
de idade, e estabelece prazo de implantacéo, pelos
sistemas, até 2010. Na resolucdo n° 7 do CNE, de
2010, que fixa as diretrizes curriculares nacionais
no contexto do Ensino Fundamental de 9 anos, é
afirmado no Artigo 30 que:

Os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental devem assegurar:

| - a alfabetizacdo e o letramento;

Il - o desenvolvimento das diversas formas
de expressdo, incluindo o aprendizado da
Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica
e demais artes, a Educagdo Fisica, assim
como o aprendizado da Matematica, da
Ciéncia, da Historia e da Geografia;

Il - a continuidade da aprendizagem,
tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos
gue a repeténcia pode causar no Ensino
Fundamental como um todo e,
particularmente, na passagem do primeiro
para o segundo ano de escolaridade e deste
para o terceiro.

8 1° Mesmo quando o sistema de ensino
ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opcdo pelo regime seriado, seréd
necessario considerar os trés anos iniciais
do Ensino Fundamental como um bloco
pedagdgico ou um ciclo sequencial néo
passivel de interrupcdo, voltado para
ampliar a todos os alunos as oportunidades
de sistematizacdo e aprofundamento das
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aprendizagens basicas, imprescindiveis
para o prosseguimento dos estudos.

§ 2° Considerando as caracteristicas de
desenvolvimento dos alunos, cabe aos
professores adotar formas de trabalho que
proporcionem maior mobilidade das
criangas nas salas de aula e as levem a
explorar mais intensamente as diversas
linguagens artisticas, a comecar pela
literatura, a utilizar materiais que oferecam
oportunidades de raciocinar, manuseando-
os e explorando as suas caracteristicas e
propriedades.

Ao mesmo tempo que podemos analisar tais
proposi¢cdes como conquistas no avango do direito
ao acesso e permanéncia na escola, na
ressignificacdo de praticas pedagogicas de
alfabetizacdo, a ideia do Ciclo de Alfabetizacéo
precisa ser discutida ndo sé nas implicacdes que
traz sobre o proprio conceito de alfabetizacdo e
sobre praticas avaliativas, aspectos mais
detidamente tratados, mas também em aspectos
curriculares, de gestdo, de formacdo de
professores, entre outros, dada a complexidade da
guestdo, como também destacam Mainardes e
Stremel (2012).

A ideia de Ciclo de Alfabetizacdo alinha-se
a perspectivas que, no campo da aprendizagem da
leitura e escrita, defendem a nocdo de letramento
como  principio articulador das praticas
alfabetizadoras, bem como traz a cena a discusséo
das especificidades da infancia e a ndo ruptura
abrupta tdo usualmente observada entre a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Tais
preceitos adensam a compreensdo de que a
aprendizagem se constitui por processos continuos
e que a alfabetizacdo envolve mais que
decodificar/codificar a/em linguagem escrita.

O Ciclo de Alfabetizacdo pode ser
conceituado® como:

Utiliza-se na Educacdo brasileira a palavra

3 Tomo como referéncia para uma conceituagdo o texto do
glossario Ceale devido a: a) O Ceale é reconhecido centro
de pesquisas no campo da alfabetizacdo e vem se
dedicando a discutir as questdes aqui tratadas; b) €
reconhecido seu protagonismo no desenvolvimento de
pesquisas e difusdo de estudos sobre letramento, tomado
como conceito fundamental nas politicas analisadas; c)
seus pesquisadores, que figuram em documentos como
consultores, tem ativa participacdo, nos Gltimos anos, na
formulacédo de politicas publicas voltadas para o campo
da alfabetizacéo.

ciclo para designar cada um dos niveis em
que se divide o tempo do ensino publico.
A nova ldgica temporal instituida pelos
ciclos, em contraposicdo ao antigo sistema
seriado, orienta-se pelas necessidades de
aprendizagem do educando e,
consequentemente, 0 tempo escolar passa
a ser organizado em fluxos mais flexiveis,
mais longos e mais adequados as metas
propostas pelo curriculo escolar. Nesse
sentido, o Ciclo de Alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental &
compreendido como um tempo sequencial
de trés anos, ou seja, sem interrupgdes, por
se considerar, pela complexidade da
alfabetizacdo, que raramente as criancas
conseguem construir todos os saberes
fundamentais para o dominio da leitura e
da escrita alfabética em apenas um ano
letivo. Logo, constitui-se como um
periodo com inUmeras possibilidades para
que toda crianca em processo de
alfabetizacdo possa construir
conhecimentos de forma continua e
progressiva, ao longo de trés anos.

Os ciclos de alfabetizacdo foram criados
pelo Ministério da Educacdo (MEC) entre
2004 e 2006, tendo em vista a ampliacdo
do Ensino Fundamental para nove anos em
todo o pais, em decorréncia da Lei 11.274,
de 06/02/2006. Além de ampliar em um
ano o periodo da escolarizacdo obrigatoria,
0 novo Ensino Fundamental passou a
receber, no seu primeiro ano, criancas de
seis anos, boa parte sem qualquer vivéncia
escolar anterior. Assim, a escola passou a
enfrentar um novo desafio: acolher parte
das criangas com necessidades e objetivos
antes restritos a Educacdo Infantil e, ao
mesmo tempo, colaborar de forma
significativa para garantir 0 seu acesso
qualificado ao mundo da escrita e a cultura
letrada em que vivemos (SILVA, 2016).

Tomando o Ciclo de Alfabetizacdo
institucionalizado a partir das resolugdes
referentes & ampliacdo do Ensino Fundamental
para 9 anos como mote de problematizacéo, torna-
se importante observar como diferentes politicas
tematizam a questdo, por vezes colidindo com as
perspectivas que defendem ou construindo
paradoxos nas proposicbes que fazem. Entre
antiteses e paradoxos, atentando para as questdes
que envolvem a formacéo de alfabetizadores e as
politicas curriculares recentes, pde-se em analise o
documento “Elementos conceituais e
metodoldgicos para definicdo dos direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2012) e o texto
apresentado a consulta publica — Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2015)*,
cotejando-os em como inferem sobre a ideia do
Ciclo de Alfabetizacdo. Os documentos — ambos
elaborados no/pelo MEC — sdo aqui eleitos por
Seu escopo e por permitirem articular dimensdes a
serem problematizadas na analise do Ciclo de
Alfabetizacdo — formagao e curriculo: o primeiro
por ter sido formulado no bojo da
formulagéo/proposicdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC, expondo
os fundamentos que orientam uma politica
nacional de  formacdo  continuada  de
alfabetizadores de ampla abrangéncia; o segundo
por se tratar da apresentacdo do que vem sendo
discutido em torno da definicdo de um curriculo
nacional. Assim, observam-se sentidos que se
depreendem da articulacdo de diferentes politicas
educacionais que focalizam a alfabetizagdo, em
diferentes dimensbes, mas que se implicam e
interpenetram.

Cotejar as duas politicas é necessario, uma
vez que os ditames de uma influenciam a outra;
por outro lado, essa relagdo ndo é pontual ou
mesmo inaugura-se com a divulgacdo da BNCC.
Ao contrario, como tenho defendido em outros
momentos (Frangella, 2016), ambas as propostas
nascem de uma mesma matriz que busca articular
equidade-igualdade a ideia de direito, num
deslizamento dessa discussdo para o campo do
conhecimento. Assim, definir objetivos de
aprendizagem em termos de direitos implica que
se deve assegurar o direito como tal, o que
impacta a compreensdo dos objetivos e
possibilidades de sua consecucdo, e atingi-lo
significa democraticamente garantir igualdade.
Como afirmei,

[...] é perceptivel como o PNAIC articula-
se a um movimento maior de formulacdo
de uma base curricular comum nacional; a
formacdo de alfabetizadores no &mbito do
PACTO constituird referéncias
curriculares para a alfabetizacdo, abrira
caminho para reflexdes e acbes que
possam se  desdobrar de forma

4 No momento de escrita desse texto ainda ndo havia sido
divulgada a 2a. versdo da BNCC (2016). Contudo, as
questdes analisadas aqui mantém-se nessa Ultima versao.

generalizada para outros anos/etapas da
Educacédo Basica (FRANGELLA, 2016).

Com isso, ndo estou afirmando ou
confundindo o PNAIC com a BNCC, mas é
preciso observar que, paradoxalmente, se o
sentido de direito de aprendizagem e sua
articulagdo com curriculo e formagdo mais
aproximam que afastam o PNAIC da BNCC, por
outro lado uma das marcas que tensionam essa
aproximacao e que nos permitem observar ndo so
paradoxos, mas as antiteses entre os textos
convergem naquilo que se apresenta como mote e
forca do PNAIC: a ideia do Ciclo de
Alfabetizacéo.

ANTITESES...

No ambito de um programa que se assenta
na defesa da perspectiva de um Ciclo de
Alfabetizacdo, aponta-se que:

[...] dados de pesquisas do MEC apontam
o Ciclo de Alfabetizacdo, com abrangéncia
nos trés anos iniciais, como uma realidade
nacional. Essa organizacdo esta presente
em 65% do territorio nacional. Esses
dados também estdo presentes na maioria
das pesquisas realizadas nos programas de
pos-graduacdo das instituicGes brasileiras
de Ensino Superior. As justificativas
apontadas pelos gestores e professores
para a implementagdo do ciclo estdo
diretamente  relacionadas a  meta-
compromisso de alfabetizar/letrar todas as
criancas do Brasil até seus oito anos de
idade (meta 05 do PNE), o que demanda
gue a implantacio do ciclo da
alfabetizacdo constitua-se em um grande
empenho relativo as metas e condigdes
para e exequibilidade do Programa.

A realidade tem mostrado que um dos
grandes desafios, na implementac¢do do
Ciclo de Alfabetizacdo, é o de assegurar as
criancas o direito as aprendizagens basicas
nesse tempo de trés anos (BRASIL, 2012,
p. 18).

Pode-se observar que o PNAIC se desdobra
de demandas criadas pelos debates e acOes
incitados pela ampliagdo do Ensino Fundamental
em 9 anos. Mainardes e Stremel (2012), em texto
gue analisa a politica de ciclos no ambito da
implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos,
contextualizam como a propria ampliacdo do
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Ensino Fundamental empreendida e vista como
avango e conquista por diferentes aspectos que
abarca, se d& movida também pelo entendimento
de assegurar a compreensdo de um ciclo de
infancia, justificada e defendida nos pareceres
CNE/CEB no 7/2007 e 4/2008 como um processo
continuo.

A discussdo acerca das politicas de ciclo,
em suas diferentes modalidades, ndo é nova,
tampouco se inaugura com a ampliacdo do Ensino
Fundamental. Varios estudos (MAINARDES,
2006, 2009; FETZNER, 2009; ALAVARSE,
2009, entre outros) contextualizam e discutem tais
politicas a0 mesmo tempo que articulam o
desenvolvimento de politicas de ciclo com
perspectivas pedagdgicas mais democraticas e
comprometidas em atender ritmos diferentes,
dando oportunidade de aprendizagem a todos de
forma mais integrada e efetiva. Esses estudos
asseveram que se trata de uma simplificagdo tratar
da politica de ciclo como mera distingdo na
organizacdo temporal da escola e, para que seja
efetiva, exige-se discussao acerca de curriculo, da
concepcdo de conhecimento e avaliacdo, que
incide em uma recriagdo dos principios
norteadores do trabalho pedagdgico; observam
que, nas varias experiéncias analisadas, algumas
se fazem acompanhar de mudancas mais
substanciais e outras pouco abordam essas
questdes.

Dai uma primeira questdo: tratar de ciclos
ndo se limita a divisdo de tempo que optamos
defender. Mais que arranjo temporal, a questdo de
ciclos esta atrelada a concepcdes de ensino-
aprendizagem que atentam para diferencas de
aprendizagem e um sentido de continuidade. Ou
seja, observa-se a aprendizagem de forma
processual, deslocando o sentido de terminalidade
associada a uma fatia de tempo fixada. O préprio
documento langado conjuntamente com o PNAIC
e que o consubstancia afirma que

[...] a proposta é atuar no ciclo da
alfabetizacdo respeitando os diferentes
ritmos das criancas e, a0 mesmo tempo,
assegurando que, ao final dos 600 dias
letivos, todas as meninas e meninos
estejam alfabetizados (BRASIL, 2012,
p.21).

Ou seja, ao demarcar 600 dias letivos,
quebra-se a logica de terminalidade do processo
de alfabetizagdo num ano especifico destinado a

tal fim, o que expande o proprio conceito,
reafirmado no documento, pela articulacdo com o
que se indica como conceitos fundamentais do
ciclo/pacto: alfabetizacdo e letramento. No
documento “Elementos conceituais” (BRASIL,
2012), ¢é afirmado que alfabetizacdo e letramento
sdo os conceitos fundamentais que organizam o
que se entende por Ciclo de Alfabetizacdo. Fica
explicitada a compreensdo de que a alfabetizacéo,
na perspectiva do letramento, entende esse
processo como apropriagdo efetiva da linguagem
escrita, num nivel que possibilite que as criancas
facam uso dela em situagOes reais de leitura e
escrita, 0 que exige consolidagdo dessas
aprendizagens em diferentes experiéncias que
envolvem o ler/escrever e que ndo se da de forma
imediata. A nogdo de letramento é identificada,
grosso modo, como insercdo em préaticas sociais
de leitura e escrita de forma a, em meio a
experiéncias diversas e reais, possibilitar a
apropriacdo da linguagem escrita, tendo as
criangas como participantes dessas experiéncias;
isso exige outra dimensdo de aprendizagem,
experiéncias pedagdgicas, curriculo e tempo, uma
vez que ndo trabalha com o critério de
terminalidade, mas sim de progressdo. Ser
alfabetizado ndo é estado absoluto e quantificavel;
é um estar sendo, um caminho em direcdo a
producdo autbnoma de leitura e escrita. A BNCC,
ao tratar da linguagem, afirma:

Na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a éarea de Linguagens relne
quatro componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Arte e Educagdo  Fisica.  Esses
componentes articulam-se na medida em
gue envolvem experiéncias de criacdo, de
producdo e de frui¢do de linguagens. Ler,
reproduzir uma crénica, assistir a um filme
ou a uma apresentacdo de danca, jogar
capoeira, fazer uma escultura ou visitar
uma exposicao de arte sdo experiéncias de
linguagem. Concebida como forma de
acdo e interacdlo no mundo e como
processo de construcdo de sentidos, a
linguagem é, portanto, o elo integrador da
area. A utilizagdo do termo linguagens, no
plural, aponta para a abrangéncia do
aprendizado na é&rea, que recobre ndo
apenas a linguagem verbal, mas as
linguagens musical, visual e corporal. A
integracdo dos quatro componentes em
uma &rea também busca romper com uma
Idgica de organizacdo escolar que reforca
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certa dissociacdo e hierarquia entre as
linguagens, considerando que, na vida
social, os sentidos de textos, objetos e
obras sdo construidos a partir da
articulagdio de varios recursos expressivos
(BRASIL, 2015, p. 29).

respeitando-se as especificidades dos
componentes curriculares que integram as
diferentes dareas. Os principios que
orientam a integracdo  entre  0sS
componentes de uma mesma 4&rea, 0S
objetivos que propde para a Educacdo
Basica e a especificidade que assume em

cada etapa de escolarizacdo encontram-se
descritos nos textos de apresentacdo de
drea e naqueles que a apresentam no
Ensino Fundamental e no Ensino Medio.

Tal excerto pode sugerir uma aproximacéo
com as perspectivas que informam o PNAIC,
ainda mais retomando questGes elencadas na
apresentacdo da base:

Nos primeiros anos do  Ensino
Fundamental, em continuidade a Educacéo
Infantil, ao lado do acolhimento integral a
crianca e do apoio a sua socializacdo, a
alfabetizacdo e a introducdo com
atividades ludicas, como brincadeiras e
jogos, artisticas, como o desenho e o
canto, e cientificas, como a exploragdo e
compreensdo de processos naturais e
sociais. Por essa razdo, a orientacdo
curricular para essas etapas precisa
integrar as muitas areas do conhecimento,
centradas no letramento e na acdo
alfabetizadora (BRASIL, 2015, p. 9).

Contudo, no item que trata de principios
orientadores da BNCC, diz-se:

A BNCC ¢é constituida  pelos
conhecimentos fundamentais aos quais
todo/toda estudante brasileiro/a deve ter
acesso para que seus direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento sejam
assegurados. Esses conhecimentos devem
constituir a base comum do curriculo de
todas as escolas brasileiras, embora nédo
sejam, eles proprios, a totalidade do
curriculo, mas parte dele. Deve-se acrescer
a parte comum a diversificada, a ser
construida em didlogo com a primeira e
com a realidade de cada escola, em
atencdo ndo apenas a cultura local, mas as
escolhas de cada sistema educacional
sobre as experiéncias e conhecimentos que
devem ser oferecidos aos estudantes e as
estudantes ao longo de seu processo de
escolarizacao.

O documento preliminar & Base Nacional
Comum estd organizado em quatro areas
de conhecimento: Linguagens,
Matemaética, Ciéncias Humanas e Ciéncias
da Natureza. Tal organizacdo visa superar
a fragmentacdo na abordagem do
conhecimento escolar pela integracdo e
contextualizacdo desses conhecimentos,

No caso da Educacédo Infantil em todas as
dreas, pode-se encontrar um texto que
apresenta sua especificidade na BNC. A
especificidade dos componentes
curriculares que integram as éareas de
conhecimento encontra-se descrita nos
textos de apresentacdo dos componentes
curriculares, que podem ser acessados a
partir das etapas de escolarizagcdo nas
guais esses componentes aparecem. [...]
Os objetivos de aprendizagem sédo
apresentados a partir das quatro areas do
conhecimento e  seus  respectivos
componentes curriculares. Estes Ultimos
podem ser acessados a partir das etapas da
Educacdo Béasica nas quais eles sdo
abordados — Ensino Fundamental, anos
iniciais e finais, e Ensino Médio. No caso
da Educacdo Infantil, os objetivos de
aprendizagem sdo apresentados a partir
das quatro areas do conhecimento, tendo
como referéncia campos de experiéncias
potencializadores das relac@es das criancas
com multiplas linguagens e
conhecimentos. A  integracdo entre
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental é
estabelecida pelo modo como as
experiéncias propostas na Educagdo
Infantil se desdobram e se articulam
aquelas propostas por cada componente
curricular nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para o Ensino Fundamental e também para
0o Ensino Meédio, os objetivos de
aprendizagem dos diferentes componentes
curriculares sdo apresentados ano a ano.
Essa forma de apresentacdo tem o intuito
de oferecer uma orientagdo mais precisa
aos sistemas, escolas e professores com
relacdo & progressdo desses objetivos ao
longo do processo de escolarizagéo.

Tal orientagdo ndo dever ser entendida,
entretanto, como uma prescricdo da
progressdo. Importa muito mais observar o
alcance do conjunto de objetivos nos anos
qgue demarcam a transicdo entre as
diferentes etapas — da Educagdo Infantil ao
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Ensino Fundamental, dos anos iniciais aos
anos finais, destes ao Ensino Médio e ao
término do Ensino Médio. Novos arranjos
na distribuicdo a cada ano sdo ndo apenas
possiveis como desejaveis, considerando
especificidades locais e a articulagdo entre
a parte comum e a diversificada do
curriculo (BRASIL, 2015, p. 15-16).

O excerto longo justifica-se pela
importancia para o debate. Apesar de reafirmar
preocupagdes com progressdao e articulagdo, a
ideia de que a base indica os conhecimentos
fundamentais a todos e de que a indicacdo de
objetivos feita ano a ano objetiva dar orientacGes
mais precisas acaba trazendo a tona o sentido de
terminalidade que parecia ser contestado até
entdo. Isso é reforcado pela forma como sdo
apresentados 0s objetivos em cada componente
curricular  dos  diferentes  campos  de
conhecimento.

Assim, se tal proposicdo, por um lado,
responde as questdes levantadas por diversas
pesquisas que mostram a dificuldade de
compreensdo da mudanca conceitual que se
propGe com o ciclo e que € preciso pensar em que
termos se dd essa progressao, como afirma, a
partir da revisdo de varias dessas pesquisas
realizadas por Albuquerque e Cruz (2011), por
outro lado, retoma um sentido de avaliacdo
também contestado.

Acerca disso, Albuquerque e Cruz (2011)
afirmam que a no¢do de “alfabetizar letrando”
exige o0 investimento na formacdo de
alfabetizadores e a compreensdo e o investimento
nas atividades que permitam a apropriacdo e
reflexdo dos principios e convencdes do sistema
de escrita alfabético, advertindo que, no caso em
que analisam, observa-se que a nogdo de ciclo se
apresenta com “metas diluidas e objetivos ndo
especificados para cada ano” (ALBUQUERQUE
e CRUZ, 2011, p. 144). Contudo, essa tensdo
entre “metas” e ciclo se articula/colide no que
tange a avaliagao.

No que tange ao que elegemos como foco,
Linguagens, ainda que apresente de forma inicial
a insercdo da linguagem e da lingua portuguesa
chamando atencéo para a alfabetiza¢do/letramento
e da afirmacdo de os anos iniciais serem de
desenvolvimento e  consolidagdo  dessas
aprendizagens, no desdobramento dos eixos de
trabalho o que se apresenta sdo listagens de
objetivos referentes a cada ano.

N4o ha qualquer indicacdo de como se daria
uma leitura desses objetivos em termos de
progressdo e continuidade; ao contrario, ao
enfatizar os anos de escolaridade, acaba por
sugerir que se trata de meta a ser alcangada
especificamente  nesse  tempo.  Reforca-se
indiretamente  tal ideia com a propria
desarticulacdo da area. Na apresentacdo dos outros
componentes curriculares das Linguagens, diz-se:

No caso dos componentes Artes e
Educacdo Fisica, o0s objetivos de
aprendizagem sdo apresentados em relacéo
a ciclos de escolarizacdo mais amplos e,
ainda, em referéncia as diferentes
linguagens e praticas em que se
desdobram esses componentes. A proposta
¢ de que cada sistema de ensino e/ou
escola possa fazer suas escolhas em
termos de quais linguagens e objetivos
privilegiar a cada ano de escolarizagdo
(BRASIL, 2015, p. 17).

Os objetivos especificos do componente
Educagdo Fisica foram formulados por
pratica corporal e organizados em cinco
ciclos de escolaridade. Dois ciclos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (1°,
2° e 3° anos; 4° e 5° anos), dois ciclos nos
anos finais do Ensino Fundamental (6° e
7° anos; 8° e 9° anos) e um ciclo no
Ensino Médio (1°, 2° e 3° anos).

A organizacdo sob a forma de ciclos tem a
funcdo de balizar as expectativas de
aprendizagem no percurso curricular.
Indica que o/a estudante tem direito de
aprender determinados conhecimentos em
cada etapa. Isso ndo impede que os/as
professores/as antecipem, ou aprofundem
posteriormente, as aprendizagens previstas
para determinada fase; apenas se esta
sinalizando claramente a necessidade de
gue  esses  conhecimentos  sejam
efetivamente trabalhados até o final do
ciclo indicado (BRASIL, 2015, p. 98).

A progressio do conhecimento do
componente curricular Arte, nas diferentes
etapas da escolarizacdo, resulta da relagéo
entre o0s elementos pertinentes aos
conteldos dos subcomponentes e das
caracteristicas e contextos de atuacdo dos
sujeitos, por intermédio do
reconhecimento dos saberes trazidos por
eles, considerando as singularidades de
cada subcomponente e ampliando
progressivamente suas experiéncias. Ao
longo das diferentes etapas da Educacédo
Bésica, se espera uma expansdo do
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repertorio, ampliacdo das habilidades e
aumento da autonomia nas praticas
artisticas dos sujeitos.

O ensino de Arte deve articular, de forma
indissociavel e simultanea, seis dimensoes
de conhecimento que caracterizam a
singularidade da experiéncia estética:
“estesia”, “fruicdo”, “expressdo”,
“criacdo”, “reflexdo” e “critica”. Vale
ressaltar que ndo ha nenhuma hierarquia
entre estas dimensdes, tampouco uma
ordem necessaria para trabalhar com elas
no campo. [...]

Os objetivos de aprendizagem em Arte da
BNCC foram organizados considerando
sua adequacdo a etapa de escolarizagdo em
que se encontram os estudantes e sua faixa
etaria.

Sua selec¢do e apropriacdo pela escola deve
considerar o contexto social e cultural dos
estudantes, levando-se em conta suas
experiéncias e saberes prévios. Esses
fatores, em combinacdo com a interacdo e
interlocu¢do com outros campos de saber,
vao exigir diferentes abordagens e graus
de complexidade nas praticas de conhecer,
sentir, perceber, fruir, apreciar, imaginar,
expressar, criar, refletir, criticar e
relacionar na arte e na cultura. [...]

Assim, associados e articulados aquelas
dimensdes apresentadas acima,
apresentamos como objetivos transversais
do componente curricular Arte aqueles
que perpassam todos os subcomponentes.
[.]

A seguir, apresentamos de forma
especifica os objetivos relativos a cada um
dos subcomponentes (artes visuais, danca,
teatro e musica) atribuidos as distintas
etapas de escolarizagdo. Vale destacar que
ndo se trata de uma hierarquia, mas um
conjunto articulado de objetivos que
integram aquelas diferentes dimens@es e
se estabelecem em diferentes niveis de
aprofundamento e complexidade.

Cabe ao professor, tendo conhecimento do
repertério de seus alunos e do contexto de
pratica em que atua, a adequacdo dos
objetivos as circunstancias didaticas. Da
mesma forma, cabe & escola e ao sistema o
provimento das condigbes materiais
necessarias para que as atividades possam
ser adequadamente desenvolvidas
(BRASIL, 2015, p. 84-86).

O que significa tal contradigdo interna? Se,
no que tange a linguagem artistica, corporal e
lingua estrangeira, apresenta-se objetivos de

aprendizagem por ciclo ou etapa da Educacdo
Bésica — 0 que, como o préprio documento
aponta, exige relativa autonomia do professor na
tomada de decisbes ao 1é-lo, ao pensar como
desmembrar e articular os objetivos em termos de
aprofundamento e continuidade ao longo dos
anos, no que tange a Lingua Portuguesa isso é
feito de forma oposta: ha indicagdo com mais
“precisao” (valendo-me aqui dos préprios termos
das BNCCs) do que se estabelece como meta.

As possibilidades de leitura suscitadas séo
varias:

a) hierarquizagéo, dos conhecimentos, uma
vez que, ainda que destacando a importancia de
outras linguagens, estas sdo vistas como
meramente auxiliares na consecu¢do de um
objetivo maior e com sua importancia
hiperdimensionada: a aquisicdo da leitura e
escrita;

b) uma dada concepc¢do de aprendizagem e
conhecimento que se desdobra no entendimento
do papel da escola;

c) permite ainda a indagacdo feita por
Kramer (1998): o que é basico na escola basica?
Aprendizagens passiveis de serem medidas em
avaliacGes?

A partir desse ponto, é possivel tratar da
problematica envolvida na ideia de curriculo
nacional defendida. A transmutacdo de objetivos
em direitos se coloca a servico de uma
argumentacdo que torna a refutacdo dificil: a
medida que todos tém direito a aprender — e
guanto a isso, de fato, é preciso assegurar o direito
a educacdo —, entdo ha que se assegurar que
meninos € meninas aprendam, e ndo fazé-lo torna-
se violacdo de direitos. Assegurar esse direito é
fundamental para a democratizacdo da educacao, e
se todos tém como foco a mesma aprendizagem,
uma unidade comum, iSSO minimiza as
discrepancias e garante uma perspectiva de
equidade.

O grande problema é que o que tem sido
chamado de equidade em verdade remete a um
principio de igualdade no sentido lato da palavra:
0 mesmo, e, nesse caso, Unico. O que dai pode se
desdobrar é um risco de homogeneizagdo -
ensinar o mesmo a todos ndo garante igualdade,
mas solapamento das diferencas, que, ainda
ignoradas, estdo l4, trazendo problemas de outra
ordem: como tornar Gnico e comum a todos
projetos pedagdgicos que atendem a demandas,
contextos politicos, culturais, sociais diferentes?
Como ter um modelo Unico e estavel sem discutir
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as diferencas nas condigdes de trabalho e
infraestrutura para o desenvolvimento desses
projetos? E a possibilidade de criacdo das
experiéncias  curriculares  desenvolvidas por
professores em contextos locais? Nessa esteira,
como trabalhar em outra l6gica?

Temos o direito de ser iguais quando a
nossa diferenga nos inferioriza; e temos o
direito de ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de wuma igualdade que
reconheca as diferencas e de uma
diferenca que ndo produza, alimente ou
reproduza as desigualdades (SANTOS,
2003, p. 56).

Diante disso, tenho argumentado contra a
ideia de uma unidade fixa apresentada num
modelo curricular Gnico que, acompanhado pelo
nacional, que aqui acaba ganhando o significado
de Unico, incorre na perspectiva de um carater
normativo-normalizante. Ha que se pensar em
espacos de articulacdo, didlogo e ambivaléncia.
Para tanto, apoio-me em Bhabha (2003), que
problematiza a unicidade da nogdo de
nacao/nacional, tratando-a como narracdo, ou seja,
como operacgdo discursiva na construcdo de uma
autoridade cultural. A nocdo de nac¢do como
narracdo, ao mesmo tempo que revela as
intrincadas operacgdes de poder para contencdo da
significacdo e que tenta imprimir uma imagem
totalizada da cultura a partir da qual é possivel
determinar o0 que estd fora e 0o que estd dentro,
numa relacdo ensimesmada, por outro lado,
permite observar que a fronteira tem mais de uma
lado: a0 mesmo tempo, umbrais de contencdo,
mas que ndo impedem que, no processo de
produgdo cultural, essas fronteiras sejam
atravessadas, borradas, traduzidas, gerando outros
espacos de significagéo.

Em meio a essas questdes, observa-se algo
gue ja havia indicado: a tensdo ciclo/série/ano de
escolaridade é mais que organizacdo espaco-
temporal: nos excertos trazidos e na
problematizacdo apresentada é possivel observar
como a questdo do conhecimento ganha outras
feicdes em meio a essas diferentes perspectivas.

E a questdo do tempo ndo se liga apenas a
ideia de sequéncia de dias, horas-reldgio, medida
numérica. Se tomarmos como referéncia a questdo
do tempo, observamos sua relevancia nos
planejamentos pedagdgicos. Hoje, 0 aspecto

temporal tem sido utilizado como marcador
potente na articulacdo para a producdo de politicas
curriculares. Drummond (2016), em seus estudos
na producédo de sua tese de doutorado, que trata da
questdo na nocdo de direito na produgdo de
politicas curriculares, traz essa ideia como
problematizagéo. Diz:

Esta perspectiva configura-se a hipdtese
de que as marcacOes temporais como
proposi¢do das politicas publicas e das
propostas curriculares sdo arranjos que
possibilitam  criar  indicadores  de
qualidade. Assim, o direito de acesso, o
direito de aprender e o direito de
permanéncia sdo impetrados por marcas
temporais definidas pela obrigatoriedade
de matricula, pelo tempo determinado para
alfabetizar-se, pela organizagdo da Base
Nacional Curricular Comum em ano de
escolaridade, enfim, por modos e
tentativas de controle (DRUMMOND,
2016, p. 7-8).

Penso que a ousadia do viés de analise que
a autora propde estd na associacdo que faz entre
tempo e a questdo dos indicadores de qualidade. O
que indica a qualidade? O tempo em que uma
dada meta é atingida? Ou ainda: a ampliacdo do
tempo garante qualidade? Os dados, que em
minha leitura eclipsam pontos cruciais para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico, véo -
para usar outra medida palpavel - desde o nimero
de alunos em sala as condi¢BGes de producdo do
trabalho pelos diferentes sujeitos que constituem a
comunidade escolar.

Mas se a questdo dos indicadores se faz
presente, ela nos convoca a tratar de um “n6”
nessas discussdes: a avaliagdo.

PARADOXOS...

A questdo da avaliagdo é ponto nevralgico
nesta discussdo. E ai podemos perceber que, ainda
que com diferencas, é exatamente nesse ponto que
as contradicdes, se vistas, acabam convergindo
para um ponto: a naturalizagdo de politicas de
avaliacdo em larga escala como forma de aferi¢éo
de elevacéo ou ndo da qualidade.

Primeiro € preciso ressaltar que também
ndo estou assumindo uma postura dogmatica que
refuta em absoluto processos de avaliagdo, mas,
0s que trato aqui, opto por colocar em outro lugar:
0 que eles fornecem é uma medida e ndo uma

Rev. Teoria e Prética da Educacéo, v. 19, n.3, p. 33-45, Setembro/Dezembro 2016



42 Entre antiteses e paradoxos: o ciclo de alfabetizagdo nas politicas educacionais

avaliacdo, que exigiria atentar para uma
complexidade de producdo que esta para além do
que € inferido nas provas pontuais. E, como tal,
baseia-se em indicadores de qualidade que possam
ser aferidos e quantificados. E isso da a medida do
nosso avango!?

E preciso discutir as implicacdes que essa
perspectiva de monitoramento via avaliagdo
significa — ponto desconsiderado nas duas
politicas aqui focalizadas. Se a proposta da BNCC
tangencia a questdo da avaliacdo, tratando-a
indiretamente ou apenas atrelando ao que se deve
alcancar, o PNAIC, sobre avaliacdo, expde:

[...] defende-se que a avaliacho da
aprendizagem das criangas do ciclo da
alfabetizacdo seja de carater formativo.
Portanto, prioritariamente qualitativa, em
detrimento de aspectos quantitativos e/ou
classificatorios, de maneira a perseguir,
permanentemente, estratégias para a
progressdo continuada individual dos
meninos e meninas, favorecendo seu
desenvolvimento integral e assegurando,
assim, a qualidade da sua trajetoria
escolar. Nesse sentido, é importante
perceber a avaliacdo das aprendizagens
como instrumento processual e ndo algo
estanque, fotografia de um Unico
momento. A  avaliacdo  formativa
possibilita que as préprias criancas-alunos,
em parceria com familiares, professores e
colegas, ressignifiqguem suas experiéncias
e Seus processos de apropriacdo e
produgdo de conhecimento, de forma
autbnoma e autoral. [...] O Art. 48 da
mesma Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010
afirma que “a promocéo e classificacdo no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio
podem ser utilizadas em qualquer ano,
série, ciclo, médulo ou outra unidade de
percurso adotada, exceto na primeira série
do Ensino Fundamental”. E a proposta do
ciclo da alfabetizacdo é de ndo retengdo
ndo apenas no primeiro, mas também no
segundo ano do Ensino Fundamental, por
entender que os trés anos sdo
fundamentais para as criancas
participarem de situacGes com as praticas
relativas & linguagem, a apropriacdo do
sistema de escrita e 0s conhecimentos das
demais éareas curriculares que a ajudem a
situar-se no mundo e que representem as
possibilidades de serem ampliados,
posteriormente, ao longo da escolaridade
(BRASIL, 2012, p. 32).

Observa-se a énfase na defesa por uma
ideia de progressdo da aprendizagem, pondo em
xeque o sentido de terminalidade, o que nédo se
conecta apenas a dimensdo de organizacdo
temporal, mas abala perspectivas de avaliagdo
ainda fortemente arraigadas: a avaliagdo como
medida da etapa cumprida. Nessa linha de
pensamento, progressdo tem outro sentido: nédo
continuidade, mas avanco para outra etapa/fatia de
tempo escolar. Em observancia a esse sentido de
progresséo, o documento explicita:

Essa progressdo possibilita que o
planejamento da escola seja
processualmente avaliado, uma vez que se
tem a possibilidade de acompanhar o
desenvolvimento ao longo dos trés
primeiros anos, garantindo assim que tais
objetivos sejam assegurados pela escola.
Esta escala pretende também orientar o
professor quanto a uma avaliacdo
formativa e continuada tendo em vista o
avanco das criangas no decorrer dos
seiscentos dias do Ciclo de Alfabetizac&o.

I (Introduzir) = mobilizar as criangas para
que iniciem, formalmente, a relacdo com
0s conhecimentos referentes aos objetivos
a ele associados.

A (Ampliar) = mobilizar as criancas para
expandir essa relacéo.

C (Consolidar) = mobilizar as criancas
para sistematizar conhecimentos no
processo de aprendizagem (BRASIL,
2012, p. 22).

Contudo, ainda que haja toda uma
preocupacdo com a indicacdo de uma progressao a
partir da indicacdo de movimentos de introducéo,
sistematizacdo e consolidacdo como orientadores
de uma perspectiva de um processo mais amplo,
ndo passivel de reducdo quantitativa, esse
investimento perde forca no &mbito de uma
politica que nasce tendo como um de seus pilares
a avaliagho nos moldes como a Avaliagdo
Nacional da Alfabetizagdo (ANA) se apresenta.
N&o ha questionamento acerca disso.

Vou valer-me de expressao usada por Luiz
Carlos de Freitas® em seu blog, “Avaliacdo

°  Disponivel em:

https://avaliacaoeducacional.com/author/freitaslc/.  Luiz
Carlos de Freitas é professor na Universidade Estadual de
Campinas — Unicamp, pesquisador do campo, dedicando-
se prioritariamente a discusséo sobre avaliagéo e politicas
educacionais. O blog, como afirma, “destina-se a
divulgacdo de informacdo sobre os temas académicos
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Educacional”, quando fala da divulgacdo dos
resultados do ANA: “o0 ANA causou?”.

Penso que as discussdes geradas pela
divulgagdo dos resultados do ANA/2015, que
levaram a producdo da carta aberta produzida pelo
Férum de Universidades participantes do PNAIC
em defesa dele®, expdem como a perspectiva de
ciclo e avaliacdo defendida pelo PNAIC colide
com a realizacdo do ANA e ai a aproxima da
BNCC, que na verdade apresenta-se como
“necessidade” diante dos resultados apresentados.

Sobre 0 que a BNCC explicita — apontar
com precisdo o que é fundamental — pergunto:
fundamental para qué? Para a realizagdo de testes
que revelaram indices construidos de forma pouco
clara — e aqui faco direta mencdo aoc ANA e como
seus resultados foram divulgados’ —, que, todavia,

ligados ao campo da avaliacdo educacional e ndo tem
finalidade comercial”; tem sido um espago de
mobilizacdo e discusséo acerca das politicas educacionais
contemporaneas.

Carta produzida na reunido do Férum das Universidades
Participantes do PNAIC realizada durante a 372 reunido
anual da ANPEd realizada em outubro de 2015 na UFSC,
em Florianépolis. Em sintese, a carta traz uma
resposta/reflexdo acerca das criticas feitas ao PNAIC a
partir dos resultados (baixos) da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacéo. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/news/carta-aberta-em-defesa-
do-pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa.
Acesso em mar¢o/2016.

7 “No caso da leitura, o ANA trabalha com metodologia de
maltipla escolha e com habilidades que podem ser
medidas com essa metodologia, deixando de fora outras
habilidades também importantes, mas que ndo podem ser
avaliadas por meio de questdes de multipla escolha.

Séo propostos quatro niveis de leitura. O primeiro nivel é
composto tanto por estudantes que ndo conseguem ler
palavras quanto pelos que conseguem ler palavras, mas
ndo conseguem ler textos.

A junco desses dois perfis em um s6 nivel dificulta o
debate sobre o diagndstico feito, pois tradicionalmente as
criancas que sabem ler e escrever palavras sdo
consideradas alfabetizadas. Assim, em uma perspectiva
tradicional, no nivel 1 estariam as criangas ndo
alfabetizadas e as alfabetizadas. Muitas propostas de
alfabetizacdo, sobretudo centradas na memorizagdo de
letras, fonemas e silabas, apresentam tal concepcéo. No
entanto, no PNAIC, é utilizada uma concepgdo de
alfabetizacdo que s6 considera a crianga alfabetizada
quando ela é capaz de ler textos.

Desse modo, no PNAIC teriamos como nivel minimo
esperado o nivel 2, em que as criancas sdo capazes de ler
textos curtos, identificando informagdes e reconhecendo
as finalidades dos textos. Assim, 75,87% poderiam ser
consideradas alfabetizadas em 2013 e 77,79% em 2014.

ainda assim sdo capazes de produzir discursos de
culpabilizagdo dos professores e defender a
necessidade de uma producdo unificada que nédo
funciona como  pardmetro, mas  como
padronizagdo que mais contribui para o
engessamento da acdo dos professores e
constrange a producdo de politicas curriculares
locais.

Penso que tal momento em que a questdo
emerge revelando outras facetas seja propicio para
uma reflexdo sobre como dialogar com essas
diferentes demandas. Ndo é possivel isolar uma
dimensdo sem observar as relagdes/articulacGes
com outras, ainda mais num programa instituido a
partir de uma complexidade de eixos estruturantes
que, em suas articulacbes, constituem outros
significados para a producdo pedagbgica
cotidiana. Se a ideia da defesa do Ciclo de
Alfabetizacdo € cara, esse enfrentamento é
necessario.

Melhor, se arrepare: pois num chao, e com
igual formato de ramos e folhas, ndo da
mandioca mansa, que se come comum, e a
mandioca-brava, que mata? Agora, ©

Assim, em apenas um ano, o aumento foi de 1,92%. Tal
diferenca pode, a principio, parecer muito pequena, mas
tratando-se de avaliagdes em larga escala, sabe-se que as
mudangas néo se ddo, via de regra, de forma rapida.

Os niveis 3 e 4 sdo os das criangas que ja ttm um dominio
maior na leitura, lendo textos mais longos e complexos. E
0 que no PNAIC temos insistido em colocar como metas
a serem atingidas em médio e longo prazo. Em 2013,
42,77% das criancas atingiram tal nivel, e, em 2014,
43,83%.

Em producdo de textos, os resultados sdo agrupados em
cinco niveis. No primeiro, estdo as criangas que ndo
escrevem palavras. Essas sdo as consideradas ndo
alfabetizadas por autores de diferentes abordagens tedricas.

No nivel 2, as criangas escrevem palavras, mas ndo
conseguem produzir textos. Em uma abordagem
tradicional, seriam consideradas alfabetizadas. Para as
equipes executoras do PNAIC, tais criancas ndo podem
ser consideradas alfabetizadas, pois se espera que elas
sejam capazes de escrever textos.

E a partir do nivel 3 que estfo as criancas que escrevem
textos. Em 2013, ndo houve avaliacdo das capacidades de
escrita de textos. Em 2014, 73.32% estdo nesses niveis.
N&o ha como dizer se houve, nos dltimos anos, algum
progresso, pois, como foi dito, nunca houve avaliagdo
desse tipo no pais” (Trecho da Carta Aberta em defesa do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Disponivel em:  http://www.anped.org.br/news/carta-
aberta-em-defesa-do-pacto-nacional-pela-alfabetizacao-
na-idade-certa. Acesso em margo/2016).
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senhor ja viu uma estranhez? A mandioca
doce pode de repente virar azangada —
motivos ndo sei; as vezes se diz que é por
replantada no terreno sempre, com mudas
seguidas, de manaibas - vai em
amargando, de tanto em tanto, de si
mesma toma peconhas. E ora veja: a outra,
a mandioca-brava, também é que as vezes
pode ficar mansa, a esmo, de se comer
sem nenhum mal. [...] Arre, ele (0 demo)
estd misturado em tudo (Rosa, 2001, p.
27).
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