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FRACASSO ESCOLAR NA ALFABETIZAGAO

As portas do século XXI, o ensino no
Brasil continua altamente seletivo, concentrando
a maioria absoluta de seus alunos no ensino
fundamental. Os dados publicados pelo
Ministério da Educagdo em 1991, mostram que
de todos os alunos matriculados na rede esco-
lar, 9,8% encontram-se na pré-escola e 76,5%
no ensino fundamental (1° grau), 9,5% no ensino
médio (2° grau) e 4,2% no ensino superior (3°
grau), estes indices sendo inferiores aos
alcangados na maioria dos paises da América
Latina.

Tal constatagao da reprovacao e evasio
revela o grave problema com o qual a realidade
brasileira vem convivendo ha muitos anos.
Embora se perceba que o fracasso escolar
permeia todo o sistema educacional nacional e
regional, a incidéncia maior da-se na primeira
série ou no final do Ciclo Basico de
Alfabetizacao, nas escolas das regioes onde foi
adotado (ANDRADE, 1992).

O trabalho de pesquisa de LEITE (1993,
p. 32), realizado na rede publica estadual de
Sao Paulo, confirma esta incidéncia de
reprovagao nas séries iniciais do ensino funda-
mental ao apontar dois “picos” de reprovagao:
ao final do Ciclo Basico e ao final da quinta série.
O fracasso escolar € um fendmeno que sempre
afetou a clientela das escolas publicas de
periferia. No entanto, pode-se observar que
ultimamente tem passado a contaminar a
clientela dessas escolas como um todo. O
estudo de RIBEIRO (1993) demonstra que
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existe na cultura escolar brasileira uma
“pedagogia da repeténcia” em todos os estratos
da sociedade. Estes dados nao minimizam a
situagdo critica das escolas publicas, apenas
confirmam a faléncia do sistema de ensino no
pais que nem sequer tem condigbes de servir
aqueles de quem sempre esteve a servigo.

Na tentativa de buscar altemativas para
atenuar o fendmeno do fracasso escolar, varios
estudos, pesquisas e projetos tém sido
desenvolvidos sobre os principais fatores que o
sustentam, quer sejam os extra-escolares, quer
sejam os intra-escolares. Os dados estatisticos
atuais nao diferem muito dos dados anteriores.
Esses estudos tém contribuido, apontando
aspectos que vém dificultando o processo de
alfabetizacdo nas séries iniciais do ensino fun-
damental. No entanto, sua divulgacdo pouco
alcanga as escolas, ou melhor, os professores
em sala de aula. O certo é que os resultados
destes estudos ndo sdo acessiveis & maioria
dos professores, aspecto que pode estar
impedindo qualquer possibilidade de mudanga
na pratica pedagdgica.

Dentre os varios fatores colocados para
justificar o fendmeno do fracasso escolar nas
séries iniciais do ensino fundamental, um deles,
o aluno, tem merecido atengao especial por ser,
tradicionalmente, o mais apontado por grande
parte dos professores como responsavel direto,
isentando o sistema, a escola e o préprio pro-
fessor de qualquer responsabilidade na
produgdo e/ou manutengio desse fracasso.

* Este artigo faz parte da Dissertagdo de Mestrado “Fracasso Escolar na Alfabetizagdo: Atribuigao de causalidade na percepgao
dos professores alfabetizadores”, defendida no ano de 1994, no Programa de Mestrado em Educagéo Brasileira da Universidade

Federal de Uberlandia.

** Professora do Departamento de Principios e Organizagio da Pratica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia,
Mestre em Educacio Brasileira pela Universidade Federal de Uberlandia, MG.
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Identifica-se nos projetos de pesquisa
desenvolvidos junto a escolas publicas a
natureza da representag¢io negativa que o pro-
fessor faz de seus alunos e de suas familias.
STEVENSON (1992), comparando alunos da
Asia aos dos Estados Unidos, em relagdo aos
aspectos de ensino-aprendizagem, fez
interessantes descobertas quanto aos estilos de
aprender e de ensinar, enfatizando os fatores
familiares como sendo relevantes para explicar
as diferengas de formas de aprendizagem entre
as duas populacoes, ao lado das diferengas
culturais em si. Segundo BARRETO (1975), que
analisou 550 relatos de professores das quatro
primeiras séries do ensino fundamental da
periferia da cidade de Sio Paulo, estes
professores concebem o fracasso generalizado
dos alunos como decorrente de seu nivel sécio-
econdémico, e seus problemas emocionais sdo
tratados de maneira preconceituosa, dentro de
um padrao rigido de moralidade. Os professores
caracterizam as criangas como “rebeldes,
apaticas, ladras, doentes, sujas, famintas”. Sua
caracteristica mais assustadora € a indisciplina.
MARIZ (1985) ressalta, em seu trabalho, que
as professoras de primeiro grau possuem nivel
socio-econdmico baixo, salientam que seus
alunos sdo considerados carentes €
indisciplinados, sem gosto pelo estudo, sem
educagdo doméstica e com atitudes
inapropriadas em relacdo ao sexo. As
professoras investigadas por FELDENS, OTT
e MORAES (1983) tém como maior problema
o salario e, em seguida, os alunos: mal-
educados, despreparados, com problemas de
ortografia, faltosos, desmemoriados e pobres.
BARDELLI e MALUF (1991) pesquisaram as
causas atribuidas ao “mau desempenho esco-
lar” do aluno pelas professoras e por um grupo
de alunos que elas indicaram por estar
apresentando “mau desempenho escolar”, numa
escola da periferia da cidade de S&o Paulo.

Nesse estudo, as professoras responsabilizaram
os alunos ou a sua familia pelo mau
desempenho escolar. Em outra pesquisa
realizada por BARDELLI (1986), os resultados
mostraram que tanto o grupo de professores
como o grupo de alunos responsabilizaram, em
primeiro lugar, o ALUNO pela ma qualidade do
desempenho escolar. As professoras, em
segundo lugar, fizeram referéncia 8 FAMILIA do
aluno, enquanto este fez atribuigdes causais que
se referiram a ESCOLA.

Analisando estes resultados, parece
evidente o preconceito dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental em relagio
aos alunos, as suas familias e ao contexto em
que vivem. A conseqiiéncia da percepcao dos
professores esta em reforgar a idéia de que o
fracasso escolar é inevitavel. Uma vez que a
escola ja antecipadamente espera por ele, isso
pode causar graves problemas a auto-estima
dos alunos. GHANEM (1990) destaca que a
construgdo da auto-estima ocorre a partir da
referéncia recebida dos adultos que se
encontram mais proximos. Dessa forma, se uma
crianga nao teve experiéncias positivas no inicio
de sua vida académica, ela podera construir
uma auto-imagem negativa e de inseguranga
em relagdo a seu potencial.

Outros fatores também podem explicar
o fracasso escolar na alfabetizacao.
Primeiramente, ha falhas na formagao
profissional do professor, fator ja bastante
discutido. Os cursos de formagado sao
ineficazes, desde a adocao de propostas
curriculares incoerentes com a realidade em
que o futuro profissional vai atuar, até a negagao
de contetidos que favoregcam conhecimentos
basicos, necessarios para a sua atuacao na
pratica educativa.

Nesse sentido, MARTINS (1984)
argumenta que nio existe uma preocupac¢ao das
escolas com a formagao de professores que vao
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atuar nas séries iniciais do ensino fundamental,
pois é tradi¢do caracteriza-lo de ensino pratico,
isto é, acredita-se que ao futuro professor nio
€ preciso fornecer outras informacgdes, a nio
ser aquelas instrumentais que lhe possibilitem
agir sobre a criancga.

A autora acrescenta que a formagéo
pratica desse profissional tem-se refletido na sua
pratica pedagdgica, considerando que “ao pro-
fessor primario cabe apenas acompanhar o
desenvolvimento esponténeo da crianga, o que
de certa forma nio requer sendo algumas
atividades praticas que podem ser selecionadas
com bom senso” (p. 31).

Esta visdo sobre o curso de formagio
tem contribuido sobremaneira para o futuro pro-
fessor atuar de forma simplista e pratica em sala
de aula. Outro aspecto relevante é a qualidade
dos contetddos trabalhados nesses cursos. Para
LELIS (1986, p. 30),

os contetdos sdo apresentados
como receitas ou modelos, néo se
considerando os problemas sérios
com que se defronta o professor.
Especialmente entre os de didética
existe uma tendéncia em
apresentar as nogbes e as regras
dos processos de trabalho,
independentemente do aluno, do
contetado com o qual o futuro pro-
fessor ira trabalhar, sendo
marcados pelo ideario
escolanovista e pela perspectiva
tecnicista, tratados de forma
descontextualizada (30-1).

Dessa forma, parece que 0s cursos de
formagdo de professores tém negado a seus
alunos capacita-los adequadamente para
assumir seu papel politico e propiciar-lhes a
competéncia técnica que a profissdo exige.

Na investigacdo feita, GATTI e

BERNARDES (1977) afirmam que os alunos
que terminaram o curso de formacao de
professores de segundo grau eram incapazes
de selecionar e estabelecer prioridades de
contelddos para o ensino em nivel de primeiro
grau, ndo conseguiam escolher procedimentos
adequados ao ensino dos alunos em diferentes
niveis com dificuldades de aprendizagem.
Concluem as autoras que os futuros professores
“ndo dominam os conhecimentos basicos
profissionais de sua area e tém dificuldades em
transferir os conhecimentos que possam ter
adquirido para a situagao do dia-a-dia de uma
classe” (p. 79).

O segundo fator é a busca do caminho
mais facil de alfabetizar, o que pode induzir,
segundo EMILIA FERREIRO (1992), as praticas
mais envelhecidas e fragmentadas da escola
tradicional, aquelas que supdem que sO se
aprende algo através da repeti¢cdo e da
memorizagado. Assim, o processo de
alfabetizacdo tem sido marcado por uma agao
simplista dos professores, tendo como meios
quase sempre as cartilhas, que direcionam e
dao seguranga para o professor.

BARBOSA (1992, p. 56) faz referéncia
aos principios basicos do trabalho de alfabetizar,
enfocando as limitagdes a que se sujeitam
aqueles que fazem uso da cartilha. Para o autor,
a cartilha

é um instrumento de ensino, de
orientagdo da metodologia
adotada pelo professor. E ndo um
suporte da aprendizagem do
aluno. Limita, dessa forma, tanto
o ensino como a aprendizagem. As
cartilhas trazem congelados os
procedimentos metodolégicos que
o professor deve adotar em sala
de aula. Concretizam o modelo
idealizado pelas metodologias
tradicionais, tornando o ensino da
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leitura uniforme, cumulativo e
homogéneo.

O mesmo autor confirma que as
cartilhas continuam sendo utilizadas por quase
todos os professores nas escolas brasileiras,
apesar das criticas e das andlises realizadas
por estudiosos de alfabetizacdo. E considera

que, em piores condigdes que antes, 0s cursos

de formacéo atualmente tém-se limitado apenas
a tecer criticas aos métodos tradicionais de
alfabetizagdo, em relagcdo as novas propostas
que ja permeiam algumas poucas praticas
pedagégicas. Porém, parece que se perdem nas
criticas pelas criticas, ndo possibilitando aos
futuros professores conhecerem o0s
fundamentos teodricos, os pressupostos
pedagdgicos e metodoldgicos, filoséficos e
politicos dos métodos tradicionais, assim como
nao possibilitam conhecerem as novas
propostas construtivistas. Em conseqiiéncia, os
futuros professores terminam 0S Seus cursos
sem adequadas condigdes de trabalhar com
alfabetizacdo, pois, sem opgao, limitam-se a
seguir as leituras das cartilhas.

Outro fator a ser analisado s@o os meios
empregados para a capacitacdo do professor
alfabetizador. Normalmente, ndo existe um
planejamento que assegure a continuidade e
avaliacdo dos cursos oferecidos durante o ano
letivo. O contetido, quase sempre, é aquele que
estd em evidéncia. Os professores sdo o0s
ultimos a serem comunicados e nunca
consultados sobre a realizagdo dos mesmos,
bem como sobre a forma de sua participagao.

Analisando a ineficacia dos cursos
voltados aos professores das classes de
alfabetizacdo, GATTI et alii (1975, p. 31)
ressaltam que

O baixo desempenho néo parece
ser devido ao fato de que o

treinamento n&o correspondeu as
expectativas dos participantes (...).
O professor apresenta um
conjunto de atitudes e
expectativas que nem sempre s&o
as mais adequadas para acelerar
um real processo de mudanga (...).
E preciso prever como intervir
nessas atitudes. Nao parece eficaz
abordar rapidamente uma teoria
de desenvolvimento intelectual que
servira de base a novas técnicas
de ensino, sem que antes o pro-
fessor entenda que a dicotomia
entre ‘teoria’ e ‘pratica’ é um falso
dilema. Por outro lado, talvez ndo
seja também a melhor politica
limitar-se a apresentar de forma
mais sisteméatica, ou numa visao
mais ‘moderna’, atividades e
procedimentos de ensino que o
professor ja utiliza e, no seu
Jjulgamento, utiliza bem.

Assim, os cursos que deveriam
capacitar os professores ndao passam de
imposicdes, que ja ndo contam com
credibilidade. E muito comum, a partir destes
cursos, devido ao enfoque e a rapidez como
sdo trabalhados seus contetidos, acontecer de
os professores simplesmente passarem a usar
algumas expressdes que podem ser
caracterizadas como chavdes de alguns
tedricos.

GARCIA (1990) chama a atenc¢ao para
um dos aspectos dos cursos de capacitacao de
professores. Para a autora, estes nao tém
passado de treinamento de como o professor
deve proceder para ensinar seus alunos a
construir seus conhecimentos partindo do que
estes ja sabem. Ha uma desconsideragéo total
com o conhecimento que historicamente foi
construido pelo professor. Pode um professor
propiciar uma aprendizagem onde o aluno é

18

Ensino em Re-vista, 4 (1): 15.22 , jan./dez. 1995



Fracasso Escolar na Alfabetizagdo - Maria das Gragas Cunha Campos

autor ou co-autor, sendo que a este professor
nao foi proporcionada situagédo de aprendizagem
semelhante? Para o professor ensinar o aluno
a partirdo como aprende, ele também tem que
vivenciar a experiéncia da construcgao.

Como resultado, estes cursos podem
tornar-se desinteressantes, pela falta de
objetividade com que vém sendo ministrados,
pela fragmentacido de seus conteudos,
impossibilitando a sua compreensio. Assim,
torna-se quase impossivel provocar mudanga
na pratica pedagoégica do professor em sala de
aula.

O quarto fator que pode contribuir para
o fracasso escolar na alfabetizagdo € o
parcelamento do trabalho no interior da escola.
Ele é geralmente ignorado pelo professor, mas
repercute sobremaneira no desenvolvimento do
processo de alfabetizacao, ou seja, ocorre uma
hierarquizagao das fungdes na organizagao do
trabalho pedagoégico, gerando uma divisdo do
trabalho em que o professor € mero executor
de algumas atividades, controlado pelo
especialista de educagao, tornando o processo
de alfabetizagdo compartimentalizado. O
processo inicia-se com a “enturmagao”, quando
o professor aplica os testes elaborados pelo
especialista, faz as corregdes e este, diante
dos resultados, define as turmas de acordo com
as condigOes de aprendizagem dos alunos. A
seguir as designa a cada professor, que tem de
cumprir um programa imposto pelo sistema de
ensino. DINIZ (1991, p. 34) afirma que

nas séries iniciais, geralmente as
expectativas da crianga séo
padronizadas e previamente
estabelecidas, tendo em vista um
programa que deve ser vencido ao
término do ano, diferenciando-se
pouco de uma classe para outra e
desconsiderando as condigdes
prévias dos alunos para cumpri-lo.

E, na maioria das vezes, incentivam-
se os professores a seguir uma cartilha,
escolhida, provavelmente, pelo especialista. Ao
referir-se & avaliagdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacao realizada no Estado de Minas
Gerais, VIANNA et alii (1992) mostram que o
servico de supervisiao pedagdgica das
Delegacias Regionais de Ensino, que nao difere
muito do servigo prestado na prépria escola, é
atuante em apenas 18% das escolas de todo o
Estado. Além disso, a sua orientagdo, em
grande parte indireta, compromete o servigo por
nao ser prestado em tempo habil, chegando a
omissao e 3 indiferenga, conforme assinalado
por 950 escolas (17%). E um dado preocupante
no interior das escolas, pois 0 quantitativo de
especialistas das Delegacias Regionais de
Ensino é insuficiente diante das necessidades
exigidas pelo processo de ensino-
aprendizagem. Assim, o alfabetizador passa a
ter o seu trabalho acompanhado através dos
cadernos de planos de aula e das provas dos
alunos. Sempre que necessario, é advertido,
mas nunca tem um acompanhamento durante
o processo. Ao final do ano, os alunos sao
submetidos a um teste de leitura aplicado pelo
especialista, que se pronunciaréd quanto a
aprovagao ou reprovacao do aluno.

O professor, nesse contexto, cria
cada vez menos, pois 0 que se
espera dele é que cumpra o plano
de trabalho  previamente
estruturado, de forma a assegurar
um bom nivel de assimilagdo dos
conteldos transmitidos. Para isso,
acredita-se, o importante é a
utilizagdo adequada, por parte do
professor, de recursos
metodoldgicos e técnicos também
previamente definidos pelos
chamados especialistas da
educagéo. E, pois, considerado
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bom professor aquele que sabe
melhor utilizar os recursos
didaticos colocados em suas maos
pelos gestores do ensino. Numa
organizagéo do processo ensino-
aprendizagem marcada por estas
caracteristicas, qualquer um que
saiba ler e repetir o que ja esta
pronto nos manuais e livros
didéaticos, em principio, tem o
minimo  necessario  para
desempenhar essa fungéo, a de
professor (SILVA, 1993, P. 76-7).

Outro fator, ndo identificado pelo
alfabetizador, mas que tem contribuido para o
fracasso escolar, é a forma como o Ciclo Basico
de Alfabetizacdo (CBA) foi implantado nas
escolas estaduais de Minas Gerais. Implantado,
em carater experimental por quatro anos, a partir
de 1985, este programa contribuiu para a
repercussao politica dos governadores eleitos
na década de 80. Sua implantagao iniciava o
processo de descentralizagdo da educagdo a
nivel estadual.

Da fase de experiéncia a de uma
estratégia ja experimentada pela maioria das
escolas da rede estadual de Minas Gerais,
mesmo que cada uma & sua maneira, o CBA
esta completando nove anos (1994) desde a sua
implantacdao (1985). Neste periodo, foi
submetido a duas avaliagdes. A primeira, em
1988, bem restrita, em nivel de amostragem,
através de relatérios contendo as principais
informagdes vivenciadas pelas escolas nos
primeiros cinco anos. Embora constatadas as
contradigdes entre a proposta e a sua
operacionalizagao, verificou-se que a estratégia
do CBA significou avangos em termos de
proposta politico-pedagégica, por isso decidiu-
se pela sua continuidade, ressaltando-se,
porém, a necessidade da tomada de algumas

medidas politico-administrativas para garantir,
a curto prazo, pelo menos a capacitagdo do
pessoal envolvido na alfabetizagdo (Parecer
SEE N°91/90). A segunda avaliagdo enfocou a
estratégia do CBA e foi realizada em 1992,
quando foi avaliado em toda a sua amplitude,
no contexto da rede estadual de ensino
(GOULART, 1992).

VIANNA e outros (1992, p. 159) apontam,
de forma genérica, algumas conclusdes diante da
diversidade das respostas obtidas nessa avaliagao.
Alguns probiemas sao apresentados pelos autores
como comprometedores do sucesso do CBA no
Estado de Minas Gerais:

. falta de compreensdo da filosofia que
fundamenta a estratégia do CBA por parte das
escolas;

. auséncia de uma atuagdo direta e efetiva do
servigo de inspeg¢do na totalidade da Rede
Escolar de Ensino;

. necessidade de intensificacdo da Supervisgo
Pedagégica das DREs nas escolas, com a
prestagdo de uma orientag§o direta, eficiente
e em tempo hébil;

. novo posicionamento da SEE, em relagéo a
uma pedagogia que reflita a diversidade do
contexto sécio-cultural do espago de MG;

. definigdo de uma politica efetiva de valorizagdo
e aperfeicoamento de recursos humanos
qualificados para o exercicio do magistério.

Diante dos resultados das avaliagoes,
percebe-se que as analises emitidas pelo
sistema estadual de educacgao revelam, nos dois
momentos, consciéncia da falta de condigdes
reais oferecidas para a implantagdo do CBA.
Mas comprovou-se, em termos de indices de
aprovacao, 8% a mais em 1986 em relagao a
1983 (Parecer CEE N° 91/90).

Nessa linha de pensamento, SILVA et
alii (1993, p. 9), analisando a questdo do CBA
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no Estado de Sao Paulo, recolocam a questao
dizendo que

apesar de uma trajetéria oscilante
e de um desenvolvimento desigual,
as mudangas impostas pelo CBA
redundaram, em 1986, numa
melhoria de 10% nos indices de
promogédo. Ainda que signi-
ficativos, esses resultados - os
Unicos indicativos existentes - ndo
permitem, por sua prépria
natureza, maiores inferéncias
sobre a qualidade do ensino
propiciado as criangas.

DINIZ (1991, p. 20) também apresenta
uma contribuicdo a essa problematica quando
diz que

0 que caracteriza a politica
educacional do pais sdo as agbes
fragmentadas que tém sido
levadas a efeito dependendo da
visdo das pessoas incumbidas de
concretiza-las. Muda-se a
administragdo e determinados
projetos ou sdo desativados ou
substituidos por outros sem a
avaliagdo necessaria.

No caso especifico do CBA, em Minas
Gerais, pode-se considerar que, apesar de sua
manutengdo por outra administracdo, nao fo-
ram tomadas sequer as providéncias
pronunciadas no Parecer do CEE, por ocasiao
de sua aprovagao.

Dessa forma, o professor, deixando de
reconhecer a influéncia exercida por estes
fatores extra e intra-escolares, e por outros nao
mencionados, que contribuem para a
seletividade presente na série inicial do ensino
fundamental, e ao atribuir somente ao aluno esta
responsabilidade, torna-se impotente na busca

de solugdes alternativas e alienado para a
pratica do trabalho docente.

O estudo das percepgdes causais pode
lancar luzes que permitam melhorar a
compreensao das interagbes entre professor e
aluno na sala de aula, podendo introduzir
mudancgas desejadas na medida em que os
professores alfabetizadores se tornem
conscientes dos processos de formagéo e das
conseqiiéncias de suas atribuices causais para
explicar o fracasso escolar de seus alunos na
alfabetizagao.

BIBLIOGRAFIA

ANDRADE, Irene R. Ciclo Bésico: da proposta
transformadora de alfabetizagio a realidade
de sua pratica. Dissertagdo de Mestrado,
Faculdade de Educagio, UNICAMP,
Campinas, 1992.

BARBOSA, José J. Alfabetizagdo e leitura. 2 ed.
Séao Paulo: Cortez, 1992.

BARDELLI, Cristina. Crengas causais de
professores e alunos de 12 a 42 séries sobre
‘o mau desempenho escolar” do aluno.
Dissertacdo de Mestrado, Pontificia
Universidade Catdlica de Sio Paulo, 1986.

. As causas do fracasso escolar na
perspectiva de professores e alunos de uma
escola de primeiro grau. Psicologia: teoria e
pesquisa. Brasilia, v.7, n. 3, p. 263-71, 1991.

BARRETO, Elba S. S. Professores de periferia:
solugdes simples para problemas
complexos. Cadernos de Pesquisa. Sao
Paulo: Cortez, n. 14, p. 97-109, set. 1975.

BRASIL. Ministério da Educagio. Secretaria de
Administragdo Geral. A educagio no Brasil
na década de 80. Brasilia, 1991.

Ensino em Re-vista, 4 (1): 15-22 , jan./dez. 1995

21



Fracasso Escolar na Alfabetizagdo - Maria das Gragas Cunha Campos

DINIZ, Helenice C. D.. Pré-escola e séries
iniciais do 1° grau: a questao de transig3o.
Dissertagdo de Mestrado, Pontificia
Universidade Catoélica de Sao Paulo, 1991.

FELDENS, Maria das Gragas F., OTT, Margot
B., MORAES, Vera R. P.. Professores tém
problemas? Cadernos de Pesquisa, n. 45,
p. 79-80, maio, 1983.

FERREIRO, Emilia. Com todas as letras. Trad.
Maria Zilda da Cunha Lopes. Sao Paulo:
Cortez, 1992.

GARCIA, Regina L. Alfabetizagdo -
responsabilidade de todos. ANDE. Séo
Paulo, n. 15, p. 25-36, 1990.

GATTI, Bernadete A. et alii. Avaliagdo de
programa de treinamento de professores de
primeira série - 1° grau. Cadernos de
Pesquisa, n. 13, p. 15-40, jun. 1975.

. & BERNARDES, Nara M. G. .
Concluintes de cursos de formagao de
professores a nivel de 2° grau: avaliagédo de
habilidades. Cadernos de Pesquisa, n. 20,
p. 89-110, mar. 1977.

GHANEM, Maria José Carvalho. A construgao
da auto-estima. In: Coletdnea AMAE
Educando: construindo a alfabetizagdo. Belo
Horizonte, 1990.

GOULART, iris B.. O ciclo basico de
alfabetizacdo: ligbes de uma avaliagdo.
Estudos em Avaliagdo Educacional, n.6, p.
3-8, jul/dez, 1992.

LEITE, Sérgio A. da S.. A passagem para a 52
série: um projeto de intervengdo. Cadernos
de Pesquisa. Sdo Paulo: Cortez, n. 84, p.
31-42, fev. 1993.

LELIS, Isabel A. O. M.. A formagéo do profes-
sor para a escola basica: tendéncias e
perspectivas. Cadernos Cedes. Sao Paulo:
Cortez, 1986, n. 17, p. 27-36.

MARIZ, Cecilia L. de. A crianga carente vista
por suas professoras. Cadernos de Pesquisa.
Sao Paulo: Cortez, n. 53, p. 69-70, maio,
1985.

MARTINS, M. A. V.. O professor como agente
politico. Sdo Paulo: Loyola, 1984.

MINAS GERAIS. Conselho Estadual de
Educacgdo (CEE). Parecer N° 91/90.
Examina Relatério de Avaliagdo do Ciclo
Basico de Alfabetizagao nas Escolas
Estaduais - 1985 - 1988, Belo Horizonte.

RIBEIRO, Sérgio C.. A educagdo e a insergao
do Brasil na modernidade. Cadernos de
Pesquisa. Sao Paulo: Cortez, n. 84, p. 63-
82, fev. 1993.

SILVA, Marcelo S. P. da. Repensando a
organizagdo do trabalho pedagégico.
Dissertagdo de Mestrado, Universidade Fed-
eral de Goias, Goiania, 1993.

SILVA, Rose N. da e outros. O descompromisso
das politicas publicas com a qualidade do
ensino. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo:
Cortez, n. 84, p. 5-16, fev. 1993.

STEVENSON, Harold W. Learning from
schools. Scientific American, dez. 1982, p.
32-38.

VIANNA, H. M. e outros. As escolas estaduais
de Minas Gerais e o ciclo basico de
alfabetizacao. Estudos em Avaliagdo
Educacional. n. 6, jul/dez. p. 3-8, 1992.

Ensino em Re-vista, 4 (1): 15-22 , jan./dez. 1995



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	




