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Alfabetizacao e sua avaliacao no
Brasil: um balanco critico a partir de
diferentes pesquisas

Artur Gomes de Morais
Telma Ferraz Leal

Assim como em outros paises, assistimos no campo da alfabetizagao, no Brasil,
aum embate entre diferentes perspectivas teérico-metodoldgicas que buscam influir
sobre politicas publicas, quando o tema é “como alfabetizar”. Nas décadas de 1980
e 1990, a teoria da psicogénese da escrita ganhou certa hegemonia, em nossos meios
académicos e em propostas curriculares, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), por exemplo. Também foram crescentes as abordagens que traziam como
novidade uma ampliacao e diversificagdo das praticas de leitura e producao de textos
vivenciadas com os alfabetizandos, em decorréncia da disseminagao do conceito de
letramento e da defesa da perspectiva de “alfabetizar letrando”. No entanto, diversos
estudos atestaram a permanéncia, nas salas de aula, do emprego de métodos
tradicionais de alfabetizagdo, sobretudo os silabicos. Nas duas Ultimas décadas, tem
havido, ainda, uma presséo de grupos de pesquisadores e de empresarios para que
os estudos sobre consciéncia fonémica sejam a principal referéncia tedrica nas
proposigoes de politica publicas e que o método fonico seja instituido como solugéao,
na eterna busca por um ensino de alfabetizacao mais eficiente em nossas redes de
ensino.

Nesse contexto, as poucas avaliagdes externas aplicadas no periodo equivalente
ao final do quinto ano do ensino fundamental ja vinham indicando, desde os anos
1990, reiteradamente, o baixo desempenho da maioria dos estudantes quanto ao
dominio de habilidades de compreenséo de textos escritos.

Para enfrentar esse quadro, alguns programas especificos foram postos em

prética, no d&mbito federal, com o propésito de qualificar a agdo dos docentes
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alfabetizadores — como o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa),
o Pro-Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic) —,
mas poucas agoes relativas a avaliagdo desses programas foram realizadas. Cabe
recordar, também, que a instituicdo de exames destinados a mensurar as
aprendizagens realizadas pelos alfabetizandos, na area de linguagem, durante ou
ao final do ciclo de alfabetizacdao, demorou bastante a ocorrer. Em 2008 passamos
a ter uma avaliagdo externa de carater estritamente diagnéstico — a Provinha Brasil —,
aplicada no inicio e no final do segundo ano do ensino fundamental e, sé em 2013,
foi instituida a Avaliagao Nacional da Alfabetizagdo (ANA), a ser aplicada no final do
terceiro ano daquela etapa, mas, infelizmente, interrompida desde 2016.

Desse modo, tendo em conta que o Plano Nacional de Educacéo (PNE) assumiu
como compromisso na meta 5 “estruturar os processos pedagogicos de alfabetizagao,
nos anos iniciais do ensino fundamental, articulando-os com as estratégias
desenvolvidas na pré-escola, com qualificacédo e valorizacdo dos(as) professores(as)
alfabetizadores e com apoio pedagdgico especifico, a fim de garantir a alfabetizagéo
plena de todas as criangas”, urge fazer um balango critico, a partir da produgédo
académica mais recente, de como estamos alfabetizando e avaliando a alfabetizacao
praticada em nossas redes de ensino.

No ambito desse debate, pode-se destacar que a auséncia de um curriculo
nacional até o ano de 2017 fez com que documentos sem aquele poder regulador
(por exemplo, PCN, Direitos de Aprendizagem do Pnaic) fossem usados na definigao
de politicas publicas que, no ambito federal, eram voltadas a etapa de alfabetizagéo
— como o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), o Pro-Letramento, a ANA e a
formagao do Pnaic. Tal caréncia provocou, no pais, instabilidades sobre o que se
considera como meta em relacao aos conhecimentos dos estudantes em processo
de alfabetizagao e, consequentemente, sobre parametros seguros para as politicas
de avaliacao da alfabetizacao.

As instabilidades e tensoes se agravaram com a homologacao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) que, na contraméao do que estava hegemonicamente
instituido em documentos curriculares estaduais e municipais, reduziu o ciclo de
alfabetizagao aos dois primeiros anos do ensino fundamental e alterou as expectativas
de conhecimentos e habilidades a serem apropriados pelos aprendizes quanto a
modalidade escrita da lingua, naquela etapa. Ja a Politica Nacional de Alfabetizagao,
instituida pelo MEC, por meio de decreto, em 2019, propde alteracdes que nem
sempre se pautam pela BNCC e pouco se filiam ao acordado pelo PNE.

Desse modo, a discussao sobre concepgoes de alfabetizagao e a delimitacao
mais clara das expectativas acerca do que consideramos como pessoa alfabetizada
tornam-se, hoje, mais que urgentes. Dentre os diferentes aspectos a serem discutidos,
a avaliagdo da alfabetizacdo é um dos focos centrais de prioridades, tanto no que se
refere a avaliagdo da aprendizagem que ocorre no quotidiano escolar, quanto a
avaliacdo em larga escala e a avaliacdo das politicas publicas que envolvem todo o
ensino de alfabetizacao.

Nesse cendrio, a proposicao deste numero da revista Em Aberto justifica-se

por partirmos do pressuposto de que necessitamos socializar a produgao de pesquisas
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de diferentes regides do pais que tém oferecido evidéncias sobre a avaliagdo da
alfabetizagado. Aqui, o leitor encontrard uma pequena amostra da diversidade de
estudos que se voltaram para este complexo objeto e que podem nos ajudar a melhor
debaté-lo.

Em “Avaliacao da alfabetizacao e formacao de professores alfabetizadores no
Brasil: caminhos e descaminhos”, Artur Gomes de Morais e Telma Ferraz Leal buscam
problematizar os limites e as possibilidades de dois programas de avaliacdo em
ambito nacional, a Provinha Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
sobre as politicas de alfabetizagdo. A partir das evidéncias de diferentes estudos, os
autores apontam que essas avaliagdes tiveram importancia para a definigdo de
politicas publicas, mas precisavam ser aperfeicoadas tanto na composicao dos exames
adotados a cada edigao como na interpretacao de seus resultados. Concluem, ademais,
que houve uma utilizacao precipitada de dados da ANA para justificar a criagao da
Politica Nacional de Alfabetizacdo pelo MEC, em 2019, que desconsidera saberes
tedrico-metodoldgicos diversos, construidos ao longo de varios anos nas politicas
de formacgao de professores alfabetizadores brasileiros.

Luciana Piccoli e Renata Sperrhake s&do as autoras do segundo artigo, intitulado
“Instrumentos para avaliacdo formativa da alfabetizagdo: principios conceituais e
metodoldgicos”. Nele, discutem a avaliagdo da aprendizagem na alfabetizagdo com
base na andlise de instrumentos utilizados em experiéncias escolares com turmas
de primeiro ano do ensino fundamental. Como as evidéncias colhidas demonstram
que o olhar interpretativo docente € baseado em teorias muito variadas, que explicam
de forma diversa o processo de aprendizagem inicial da leitura e da escrita, as
estudiosas constatam a importancia de professoras e professores se apropriarem
mais e melhor daqueles referenciais, de modo a melhor poderem, no dia a dia,
acompanhar as aprendizagens das criancas e organizar situacdes de ensino que,
efetivamente, favoregam o avango de seus alunos.

Em “Reflexoes sobre especificidades didatico-pedagdgicas dos itens de leitura
da avaliagdo da alfabetizacédo no Brasil”, Gladys Rocha, Raquel Mércia Fontes-Martins
e Vanessa Regina Eleutério Miranda tiveram como objetivo analisar duas avaliagbes
externas, no contexto da sua implementacgao e, principalmente, refletir sobre seus
percursos e especificidades didatico-pedagdgicas: o Programa de Avaliagao da
Alfabetizacao do Estado de Minas Gerais (Proalfa) e a Provinha Brasil. Focalizando
dois tipos de itens destinados a avaliar a alfabetizagao (os de modelo Unico, totalmente
lidos pelos alunos, e os de modelo hibrido, parcial ou totalmente lidos pelo aplicador),
verificaram que, por meio deles, é possivel captar informacoes de estudantes com
diferentes perfis e que os modos de construcao (dos dois tipos de itens) fundamentam-
se em uma concepcao de alfabetizacao e letramento, perspectiva que influenciaria
tanto a elaboracao dos itens como sua selecao para os testes.

No artigo “Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo: sintese sobre os resultados
das escolas associados a variaveis socioeducacionais”, José Francisco Soares e Luana
Bergmann apresentam uma avaliacao externa realizada em larga escala pelo governo
federal brasileiro nas escolas publicas entre os anos de 2013 e 2016, e expdoem um

panorama sobre o método adotado nessa avaliagao, apontando os principais conceitos

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 19-24, maio/ago. 2020

21



21

e instrumentos que a estruturaram. Sumarizando os resultados nacionais
demonstrados pelo publico-alvo da edigdo 2016, os autores os associam a um
conjunto de varidveis escolares e sociais relevantes, constatando que as
caracteristicas do alunado, da infraestrutura, da dependéncia administrativa e da
complexidade das escolas — assim como aspectos ligados a formacdo dos docentes —
criam grupos de escolas com enormes diferencas em termos da proficiéncia medida
pelos testes da ANA.

Abordando outra faceta do amplo tema, Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti e
Laiana Abdala Martins produziram o artigo “"Programas federais em alfabetizacgao:
abordagem linguistico-epistemologica”. Nele, as autoras estudam o Pro-Letramento
Linguagem (PL), vigente de 2005 a 2012, e o Pnaic, iniciado em 2013 e encerrado
em 2018, a fim de relacionar esses programas sob o ponto de vista filoséfico-
epistemoldgico em enfoque linguistico. A partir de duas perspectivas teéricas que
denominam Movimento A (enfoque cognitivo-sistémico) e Movimento B (enfoque
na interacao social), empreendem uma pesquisa documental do Manual do PL e dos
Cadernos do Pnaic, concluindo que o PL se caracterizou por uma busca, ainda difusa,
de manutengao no enfoque cognitivo-sistémico, enquanto o Pnaic teria sublinhado
o enfoque processual-sistémico. Segundo as autoras, os dois programas, porém,
convergiram no reconhecimento de que ambos 0s movimentos nao podem ser
dissociados da formagao continuada de alfabetizadores.

Em “Orientagdes e propostas avaliativas para a escrita alfabética no Programa
Nacional do Livro Didatico de 2007 a 2016: o que sugerem as colegdes de
alfabetizagao?” Magna do Carmo Silva analisou o Manual do Professor e o Livro do
Aluno de duas colecgoes de alfabetizagao aprovadas no PNLD de 2007 a 2016,
concluindo que elas apresentaram poucas contribuigdes ao professor quanto a
avaliagcdo da escrita alfabética, apesar de considerarem a avaliagdo como um processo
de regulagao da pratica pedagdgica. As poucas orientagdes sobre a forma de registro
do processo avaliativo contidas nos recursos didéaticos analisados poderiam, no
entanto, fomentar agoes docentes que articulassem ensino, aprendizagem e avaliacao
na perspectiva formativa e reguladora da avaliacéo.

Dando voz aos formadores de alfabetizadores, no artigo intitulado “"O que
pensam os orientadores de estudo sobre o processo formativo proporcionado pelo
Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa?”, Cancionila Janzkovski Cardoso
e André Luis Janzkovski Cardoso exploraram as percepgdes dos orientadores de
estudo, representantes das redes municipais e estadual de educacao de 141
municipios do estado de Mato Grosso, que participaram do Pnaic, de 2013 a 2015.
A partir de surveys realizadas anualmente, totalizando 809 protocolos de respostas,
0s autores sistematizaram os resultados em seis categorias que evidenciaram
percepgoes favoraveis dos orientadores de estudo em relagao a formagao continuada
de alfabetizadores oferecida pelo Pacto, destacando aspectos concernentes a
contribuigdes, impactos e mudancas nas praticas pedagogicas, aliados aos principios
formativos, aos objetivos e ao processo mesmo de formacao continuada.

Ainda investigando possiveis efeitos do Pnaic, “A ressignificagcdo na préatica

de avaliar do professor alfabetizador pautada nos direitos de aprendizagem”, artigo
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de Adelma Barros-Mendes, Adriana Carvalho Souza Castro, Heloane Baia Nogueira
e Rosivaldo Gomes, apresenta reflexdes geradas a partir de um mapeamento
fundamentado no paradigma indicidrio. Nele foram enfocados indicios obtidos em
dois instrumentos formativos construidos na formacao do Pnaic conduzida pela
Universidade Federal do Amapa: o didrio reflexivo e o relatério descritivo. A anéalise
efetuada pelos pesquisadores demonstrou que, sob dois aspectos — incorporagao,
no fazer docente, de um planejamento de agdes/praticas didaticas alinhadas aos
direitos de aprendizagem e de uma avaliagao formativa alicergada pelos direitos de
aprendizagem —, os alfabetizadores, anteriormente identificados com uma dimensao
de avaliagao classificatdéria, passaram, no decorrer da formacgao continuada, a fundar-
se em outra perspectiva: diagnéstica, emancipatéria, formativa/formativa-reguladora.

No ultimo artigo da secdo Pontos de Vista, intitulado “Contribuigdes da
autoavaliacéo institucional para o uso formativo das avaliagoes da alfabetizagao”,
Joao Luiz Horta Neto e José Roberto Souza Santos apontam que, apesar de ter-se
observado, nos ultimos anos, um crescente interesse do poder publico por avaliagdes
externas no ciclo de alfabetizagéao, tais agbes vém influenciando pouco as tomadas
de decisao no ambito das escolas, frustrando, em parte, o que parece ser o interesse
dos 6rgaos responséaveis pelas avaliagdes. Ao analisar algumas das possiveis razoes
que explicariam o fato de os resultados das avaliagoes do ciclo de alfabetizacao serem
pouco utilizados para a melhoria escolar, discutem as provaveis contribuicdes da
autoavaliagdo institucional. Os autores sugerem que € preciso problematizar as
avaliacOes externas tal como séo realizadas, porque produzem, de modo unilateral,
juizos acerca da qualidade das instituicdes, e, quando as escolas ndo desenvolvem
suas préprias avaliagbes, tornam-se reféns desses juizos.

Apos esses diferentes relatos de pesquisas, levados a cabo por especialistas
de todas as regides do nosso Brasil, o leitor encontrard, na segdo Espaco Aberto, a
entrevista da doutora Magda Becker Soares sobre “A proposta de ensino e avaliacao
da alfabetizagao em Lagoa Santa, Minas Gerais”. Nela, nossa professora emérita da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) relata, em pormenores, a experiéncia
de “desenvolvimento profissional” de alfabetizadores que, desde 2007, vem
conduzindo naquela rede publica de ensino. Ao descrever o cuidadoso processo de
formacao continuada e o processo sistematico de “diagndstico” (avaliagdo em rede),
planejado e realizado coletivamente, em todas as salas de alfabetizagdo do municipio,
nossa especialista-mor nos ensina que, sim, é possivel ter esperanca de construir
democraticamente, em nossas redes publicas de ensino, um processo de alfabetizacéo
em que o ato de avaliar presta-se a verificar e atualizar metas de ensino assumidas
pelo conjunto de todos os educadores que fazem as escolas.

Como aperitivos adicionais, o leitor encontrard, na secdo Resenhas, a analise
de obras que remetem ao tema. Na primeira, Renata Sperrhake enfoca a tese de
doutorado de Darlize Teixeira de Mello, que tem por titulo Provinha Brasil (ou
"Provinha de Leitura”?): mais uma "avaliagdo sob medida” no processo de
alfabetizagao e “letramento inicial”, defendida em 2012 na Faculdade de Educagao
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre. Na segunda, Artur

Gomes de Morais retoma o relatério do “National Reading Panel” americano, intitulado
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Teaching children to read: an evidence-based assessment of the scientific research
literature on reading and its implications for reading instruction — reports of the
subgroups, publicado em 2000, que foi assumido como referéncia primordial pelos
autores da Politica Nacional de Alfabetizagdo, imposta por nosso Ministério de
Educacao, por decreto, em 2019.

Para concluir, e visando a estimular os leitores que tenham interesse em
aprofundar as abordagens tratadas nos artigos, a secao Bibliografia Comentada,
organizada por Rosivaldo Gomes, apresenta resumos de artigos, livros e dissertagoes

selecionados para esse fim.
Artur Gomes de Morais

Telma Ferraz Leal

Organizadores
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Avaliacao da alfabetizacao e formacao
de professores alfabetizadores no
Brasil: caminhos e descaminhos

Telma Ferraz Leal
Artur Gomes de Morais

Resumo

Este artigo objetiva problematizar os limites e as possibilidades de dois programas
de avaliagao em &mbito nacional, a Provinha Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagao
(ANA), sobre as politicas de alfabetizagao. As reflexdes foram feitas com base na retomada
de estudos desenvolvidos pelos autores, que tiveram como estratégias metodoldgicas:
observacao de aulas de docentes, avaliagdo dos desempenhos de alfabetizandos e andlise
de documentos oficiais do governo federal relativos a Provinha Brasil, a ANA e a Politica
Nacional de Alfabetizagdo. As conclusoes apontam que essas avaliagcdes tém importancia
para a definigdo de politicas publicas, mas precisavam ser aperfeicoadas quanto a: 1)
observancia de selecdo dos itens, respeitando todos os descritores especificos; 2) revisao
das escalas e de seus niveis, em funcao de inconsisténcias apontadas; e 3) indicacdo
mais clara dos conhecimentos e habilidades esperados ao final de cada ano escolar.
Também se conclui que houve uma utilizagao precipitada de dados da ANA para justificar
a criacao de uma Politica Nacional de Alfabetizagcdo que desconsidera saberes tedrico-
metodoldgicos diversos, construidos ao longo de varios anos nas politicas de formacao

de professores alfabetizadores brasileiros.

Palavras-chave: avaliagdo da alfabetizacao; definicao da politica educacional;

formagao de professores; Provinha Brasil; Avaliacao Nacional da Alfabetizagao.
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Abstract
Evaluation of literacy instruction and teacher training in Brazil:
ups and downs

This article aims to analyze the contributions and limits of two external
evaluations recently practiced nationwide, Provinha Brasil and Avaliacao Nacional da
Alfabetizagao (ANA) concerning reading instruction policies in Brazil. Analysis were
based on the review of the authors’ previous studies, with methodologies involving
classroom observation, evaluation of students’ performances and the exam of official
documents related to Provinha Brazil, to ANA and to the Politica Nacional de
Alfabetizacao (PNA). Conclusions showed these evaluations have been important to
the development of public policies, needing, however, to be improved concerning: 1)
item selections having to include all specific skills; 2) evaluation scales and their levels
being reviewed in order to correct inconsistencies, 3) sharper definition of children’s
knowledge and skills expected by the end of each school grade. The authors also
depicted a rushed use of ANA’s results to justify the creation of the PNA, which ignores
theoretical and methodological findings created throughout several years by previous

Brazilian policies directed to the formation of teachers in charge of reading instruction.

Keywords: Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo,; development of educational

policies; literacy assessment, Provinha Brasil; teacher training.

Resumen
Evaluacién de la alfabetizaciéon y formacion de profesores
alfabetizadores en Brasil: caminos y desviaciones

Este articulo tiene por objetivo problematizar los limites y contribuciones de
dos programas de evaluacion en ambito nacional, la Pruebita Brasil (Provinha Brasil)
y la Evaluacién Nacional de la Alfabetizacion (Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo —
ANA), sobre las politicas de alfabetizacién. Las reflexiones fueron formuladas basadas
en la retomada de estudios desarrollados por los autores, que tomaron como estrategias
metodoldgicas la observacion de clases de profesores, la evaluacion del desempeno
de alfabetizandos y el anélisis de documentos oficiales del gobierno federal
concernientes a la Pruebita Brasil, a la ANA y a la Politica Nacional de Alfabetizacion
(PNA). Las conclusiones indican que esas evaluaciones tienen importancia para la
definicion de politicas publicas, pero carecen de ser perfeccionadas en lo que concierne:
1) observancia a la seleccion de items, respetando todos los descriptores especificos;
2) revision de las escalas y de sus niveles, en funcién de inconsistencias senaladas;
3) indicacién mas clara de los conocimientos y habilidades que se esperan al final de
cada ano escolar. También se concluyé que hubo un empleo precipitado de datos de
la ANA para justificar la creacion de una Politica Nacional de Alfabetizacion que ignora
conocimientos tedérico-metodoldgicos distintos, construidos a lo largo de muchos anos

en las politicas de formacion de profesores alfabetizadores en Brasil.

Palabras clave: evaluacion de la alfabetizacion, definicion de la politica educativa;

formacién de profesores, Pruebita Brasil; Evaluacion Nacional de la Alfabetizacion.

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 27-43, maio/ago. 2020



Introducao

Neste nimero da revista Em Aberto, diferentes autores tratam da avaliagao
da alfabetizacdo sob diversas dimensobes, tanto em relagdo a avaliagdo da
aprendizagem em sala de aula quanto a avaliagdo externa. Consideramos que 0s
dois tipos de avaliagdo sdo importantes e necessarios, tal como discutimos em outros
trabalhos (Silva; Leal, 2018; Leal; Morais; Pessoa; Nascimento, 2017; Leal; Morais;
Pessoa; Almeida, 2015; Morais; Leal; Pessoa, 2013; Morais, 2012; Morais; Leal;
Albuquerque, 2009; Leal; Albuquerque; Morais, 2007; Ferreira; Leal, 2006). No
entanto, neste artigo, focaremos mais especificamente aspectos relacionados a
avaliacOes externas, objetivando problematizar os limites e possibilidades de dois
programas de avaliagdo recentemente praticados em ambito nacional, a Provinha
Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), sobre as politicas de
alfabetizacéo no contexto brasileiro.

As reflexdes aqui expostas foram feitas a partir da retomada de estudos
anteriormente desenvolvidos pelos autores, que tiveram como estratégias
metodoldgicas observagdo de aulas de docentes, avaliagdo dos desempenhos dos
aprendizes e anélise de documentos oficiais do governo federal relativos a Provinha
Brasil, a ANA e a Politica Nacional de Alfabetizagdo. Tanto os dados relativos as
observacoes de aula de docentes quanto os advindos de andlise documental foram
tratados por meio da analise de contetido, segundo Bardin (2000). Neste artigo,
buscamos sintetizar e articular os principais resultados dos estudos citados, de modo
a problematizar sobre as questoes propostas.

A nosso ver, as avaliacoes externas devem ocorrer tanto no interior de cada
rede de ensino como em d&mbito nacional. Sim, embora poucos municipios tenham
suas proprias avaliagbes em rede’ — Lagoa Santa (MG) é um exemplo de prética
de avaliacdo externa especifica —, entendemos que a qualificacdo do ensino
oferecido no ciclo de alfabetizagao requer um explicito “casamento”, em cada rede
de ensino, da definicdo coletiva de metas ou direitos de aprendizagem, com a
realizacdo de avaliagbes proprias periddicas,? que tém um intuito diagndstico, a
fim de que a formacao continuada dos docentes e o planejamento do ensino
praticado sejam pautados no processo avaliativo. Tal enfoque pressupoe uma légica
de complementaridade, que se presta a avaliar (e reorientar) o ensino oferecido
aos aprendizes (que tém diferentes conhecimentos e necessidades), exatamente

porque, periddica e sistematicamente, busca-se definir, em todas as turmas de

! Estudo de Bauer et al. (2017) revela que, até recentemente, apenas cerca de 30% dentre 4.309 municipios
brasileiros participantes de um survey declaravam adotar avaliagoes externas préprias. Dentro desse
percentual, uma fracdo um pouco menor (inferior a 26%) declarava realizar exames préprios para avaliar
o desempenho de alunos dos trés anos iniciais do ensino fundamental.

¢ Tal como esclarece Magda Soares (2020), em entrevista neste nimero da Em Aberto, as “avaliagdes em
rede”, tal como aplicadas na rede municipal de Lagoa Santa (MG), sdo exames censitarios realizados em
trés ocasioes (inicio, meio e final do ano letivo), em todas as turmas do final da educacdo infantil e nas
turmas dos cinco primeiros anos do ensino fundamental. Suas matrizes sdo baseadas no curriculo municipal,
que é periodicamente atualizado, e os docentes participam do processo de apuragao e interpretacao dos
resultados obtidos por seus alunos, ja que aqueles exames ndo se prestam a fins de ranqueamento, mas
sao concebidos para guiar a formagdo em servigo e o planejamento de ensino dos professores.
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alfabetizacdo, diagndsticos cuidadosos sobre a aprendizagem alcangada pelo
estudante.

Antes de analisarmos as questdes mais estreitamente vinculadas a nossos
objetivos, faremos uma breve reviséo de evidéncias sobre como estamos e estivemos

alfabetizando e avaliando a alfabetizacdo no Brasil, nas ultimas décadas.

Uma breve busca de contextualizagao: retomando evidéncias sobre
o ensino e a avaliacao na alfabetizacao brasileira nos ultimos
cinquenta anos

Um exame retrospectivo nos indica que “avaliagao da alfabetizacdo” ainda é
um tema pouco pesquisado no Brasil, assim como sao muito recentes as avaliacoes
externas aplicadas a alunos de alfabetizagdo em redes publicas de ensino, a maioria
delas surgida no atual milénio.

E curioso, portanto, constatar que, mesmo na auséncia de avaliagdoes externas,
o baixo desempenho dos alunos — especificamente dos filhos das camadas populares
que frequentam as escolas publicas — no final da “série de alfabetizagdo” era um
tema recorrente em estudos sobre o fracasso escolar que dominaram o debate
nacional até os anos 1980 e 1990 (Angelucci et al., 2004). Ao lado de dados de
censos nacionais, revelando os altos indices de analfabetismo, assistiamos até ha
pouco a reprodugao anual de dados relativos a reprovacao e a evasao de alunos da
primeira série, resultando numa inaceitavel média nacional préxima a 50% de
fracasso na alfabetizagdo em nossas redes publicas (Mainardes, 1995).

Ainda adotando referenciais tedricos de corte associacionista (Poppovic, 1969;
Lourengo Filho, [1969] 2008),° que assumiam “habilidades perceptivas, motoras e
mnemonicas” como fatores causais do sucesso na alfabetizagdo, o debate tendia a
priorizar diagndésticos sobre a “prontiddo” dos individuos para terem ou néo o direito
de iniciar sua alfabetizagao formal, em detrimento de uma avaliacao rigorosa do
desempenho das turmas e dos sistemas de ensino, ao final do primeiro ano do que
hoje denominamos ensino fundamental e nas séries seguintes dessa etapa inicial
de ensino.

Com a redemocratizagao, na década de 1980, e com a ampliagao da adogéo
dos sistemas de ciclos e dos “ciclos de alfabetizagao”, a partir de meados dos mesmos
anos 1980, assistimos a uma série de novos debates, fundamentados, sobretudo,
em perspectivas construtivistas, como a psicogénese da escrita de Ferreiro e
Teberosky (1979) e nos recém-divulgados estudos sobre “letramento” (Tfouni, 1988).
De norte a sul do Brasil, diversos grupos de educadores, que lutavam por uma
democratizagdo do direito a educacao e pela qualificacdo da educagao publica,
passaram a defender a ndo retengéo ao final do primeiro ano da educagéo obrigatéria
e um ensino de alfabetizacao que respeitasse a diversidade de ritmos dos aprendizes,

ao longo de um “ciclo de alfabetizacao”.

3 A primeira edigao dos Testes ABC é de 1934, a décima primeira, de 1969 e a décima terceira, de 2008.
[N. do E]
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A “progressao continuada”, prometida pelos defensores e adeptos do ensino
organizado em ciclos tendeu a constituir, na realidade, uma “promocao automatica”
(Mainardes, 2001), ja que a maioria dos sistemas de ensino nunca garantiu os quesitos
que diferenciariam a primeira (progressao continuada) da segunda (promogao
automatica). Entre tais requisitos, Poli (1998, p. 4) situava o "ndo-prejuizo da avaliagdo
do processo de aprendizagem” ao lado do atendimento (recuperacao) aos alunos
com ritmo mais lento e a possibilidade de retencao de alunos com desempenho
insatisfatério ao final do ciclo. Este ultimo problema, que até hoje constitui uma
frequente realidade em muitissimas redes de ensino (Oliveira, 2010), atesta um
estado critico que seria gerado por uma conjungao de fatores.

Num contexto em que o discurso académico buscava difundir ideais
construtivistas e de se “alfabetizar letrando”, e no qual os proprios Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa (Brasil. MEC. SEE, 1997) e outros
documentos curriculares estaduais e municipais prescreviam na mesma diregao, em
diferentes estudos, ainda nos anos 1990 ou no inicio do atual milénio, constatamos
a dificuldade de os alfabetizadores abandonarem as antigas cartilhas sintéticas
(Albuquerque; Morais; Ferreira, 2008). Essa ultima pesquisa evidenciou também a
opcao de muitos docentes por nao adotar unicamente os novos “livros de
alfabetizagdo”, que investiam muito nas préaticas de leitura e produgao de textos,
mas tendiam a negligenciar o ensino sistemético das correspondéncias entre
grafemas e fonemas (Morais; Albuquerque, 2005).

Outros estudos apontaram que, apesar de terem sido apresentados aos estagios
da teoria da psicogénese da escrita, muitos educadores tinham dificuldade de
diagnosticar os conhecimentos de seus alunos durante o ciclo de alfabetizagdo ou
de definir o que e como ensinar a partir das avaliagoes que realizavam no quotidiano
da sala de aula (Cunha, 2005; Mamede, 2003).

Sintomaticamente, e de modo um tanto idiossincratico, vivemos, em nosso
Pais, um estado de coisas que Soares (2003) definiu como “desinvencédo da
alfabetizagao”. Entendemos que este seria fruto de uma conjungao de problemas,

entre os quais ressaltamos:

i) uma auséncia de curriculos de alfabetizagdo que fossem frutos de acordos

coletivos e, consequentemente, com sentido e poder normatizador real;

ii) a distorcida apropriacao das novas teorias que faria com que muitos
docentes apostassem num aprendizado espontaneo da escrita alfabética
ou passassem a pensar que so poderiam trabalhar com textos, sem analisar

com seus alunos unidades linguisticas menores (palavras, letras, silabas);

1il) anao sistematicidade das acoes de formacao continuada dos alfabetizadores
das escolas publicas e a rotatividade dos docentes que se dedicariam ao

ensino de alfabetizacéo;

iv) a auséncia de avaliagdes externas, em ambito nacional ou local, que
pudessem mapear os desempenhos reais dos aprendizes a cada ano dos

ciclos ou séries de alfabetizacéo.
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Na primeira década do presente milénio, tivemos em ambito nacional, por
iniciativa do governo federal, dois programas de formagao de alfabetizadores: o
Programa de Formacéao de Alfabetizadores (Profa — Brasil. MEC, SEF, 2001),
desenvolvido nos anos de 2001 e 2002, e o Programa de Formacgao Continuada de
Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Letramento — Brasil.
MEC. SEB, 2008), criado em 2005. Embora os “cadernos” ou “fasciculos” de ambos
programas tratem, pontualmente, do tema “avaliacao da alfabetizacao”, suas
prescrigdes nunca assumiram o sentido de curriculos nacionais e ndo implicaram a
adogao de avaliacbes externas da alfabetizagao no Brasil.

Assim, a mensuracao dos desempenhos de alunos, turmas, escolas e redes
de ensino, nas areas de lingua portuguesa e matematica, tendia a ocorrer somente
ao final da primeira etapa do ensino fundamental, com a aplicacao do Sistema de
Avaliacao da Educagao Bésica (Saeb), a partir de 1997, e da Prova Brasil, a partir de
2005.* Nesses exames, desde suas primeiras edigoes, apareceram, reiteradamente,
as evidéncias gritantes de que o desempenho dos estudantes em leitura e
compreensao de textos, ao final de quatro anos de escolarizagdo, era aquém do
esperado. Mesmo com tal cenario, nenhuma politica publica federal foi definida para
avaliar, em larga escala, os estudantes ao final do processo de alfabetizagao. Embora
alguns poucos estados e municipios tenham comegado a adotar avaliagdes externas
ao final do ciclo de alfabetizagao, foi sé em 2008 que o MEC instituiu na pratica, em

ambito nacional, a Provinha Brasil.

Provinha Brasil: seus propdsitos, sua recepc¢ao pela comunidade de
educadores, contribuicoes e limites que tem demonstrado

Em 2006, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep)
CONvOoCou para uma reuniao especialistas em alfabetizacao de algumas universidades
publicas brasileiras, representantes dos Centros de Estudos em Alfabetizacdo e
Letramento da Rede Nacional de Formacgao Continuada de Professores. O encontro
teve como objetivo discutir uma nova proposta: a realizacao de uma avaliacao do
desempenho dos alunos em alfabetizacdo. Havia consenso de que a realizacao apenas
de avaliagoes como o Saeb e a Prova Brasil, ao final da primeira etapa do ensino
fundamental, retardava a afericao dos problemas provavelmente decorrentes de um
ensino de alfabetizacao com limitagdes e optou-se por realizar uma avaliacdo que
pudesse diagnosticar as aprendizagens alcangadas logo no inicio e no final do segundo
ano do ciclo, de modo a reorientar o ensino segundo as necessidades dos educandos,
antes do ultimo ano do ciclo. Desse modo, desde seu nascedouro, as finalidades da
Provinha eram distintas das assumidas por outras avaliagdes externas, pois buscava
um vinculo direto com as agdes dos docentes no ano letivo de sua aplicagdo, com
possibilidades de diagnéstico das turmas em tempo de haver encaminhamentos para

alfabetizar as criancas que nao estivessem atendendo as expectativas de aprendizagem.

* Nos anos de 1990, 1993 e 1995 teriam sido aplicadas provas amostrais a concluintes do primeiro ano
em escolas publicas (Brasil. Inep, 2019).
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No ano seguinte, o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) estabeleceu,
por meio da Portaria Normativa MEC n° 10, de 24 de abril de 2007, a Provinha
Brasil, que tinha por tarefa sistematizar a educagdo no ambito da alfabetizagao
das criangas. Porém, sé em 2008, veio a publico a primeira versao da Provinha
(Brasil. Inep, 2008, 2015), com uma matriz de habilidades (descritores) e um
conjunto de itens definidos e elaborados pela equipe do Centro de Estudos em
Alfabetizacao, Leitura e Escrita (Ceale) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMQG).

Aplicado pelas redes que voluntariamente aderissem a proposta, e assumindo
um sentido estritamente diagnostico e sem fins classificatérios, o novo exame se
propunha, explicitamente a possibilitar:

— estabelecimento de metas pedagdgicas para a rede de ensino;

— planejamento de cursos de formacao continuada para os professores;

— Investimento em medidas que garantam melhor aprendizado;

— desenvolvimento de agdes imediatas para a correcao de possiveis distorgoes

verificadas;

— melhoria da qualidade e redugao da desigualdade de ensino. (Brasil. Inep,
2015).

A matriz de habilidades, entao definida, contemplava tanto a avaliacao de
conhecimentos relativos ao sistema de escrita alfabética (doravante, SEA) como
habilidades ligadas a compreenséao de textos.® Os descritores que avaliavam o dominio
do SEA comportavam conhecimentos sobre consciéncia fonolégica e identificagcéo
de letras ou silabas, como aqueles referentes a leitura silenciosa de palavras e frases
(mediante a identificagdo dos sentidos nelas registrados, a partir da escolha de
gravuras). Ja os descritores referentes a leitura de textos avaliavam quatro
habilidades de compreensao: identificacao do assunto de um texto, identificacao da
finalidade de um texto, elaboragéo de inferéncia e localizagao de informagao explicita
no texto.

Fica evidente a perspectiva formativa daquela avaliagao, ao assumir um sentido
de acompanhamento das aprendizagens realizadas pelos alunos durante o segundo
ano do ensino fundamental, contemplando n&o s6 condutas finais da habilidade de
leitura de palavras (no que concerne ao ambito do SEA) como sua opcao por priorizar
uma alfabetizacdo na perspectiva do letramento, o que implicava monitorar o
desenvolvimento das habilidades de compreensao leitora.

Cabe aqui registrar que a Provinha tinha e tem, até hoje, algumas lacunas
que cedo denunciamos e cobramos que fossem sanadas. Em uma anélise dos
instrumentos utilizados, apontamos a auséncia de descritores que avaliem a escrita
de palavras — incluindo medidas relativas a palavras com diferentes graus de
regularidade ortografica — e a auséncia de descritores que permitam avaliar a
capacidade de produzir textos escritos, préprios do cotidiano das criangas em processo

de alfabetizacéo (Morais; Leal; Albuquerque, 2009).

° Na primeirissima versao da Provinha havia itens que mediam a habilidade de escrita de palavras, mas
estes foram suprimidos nas versoes seguintes, sob a justificativa de que dificultavam a corregao por parte
dos docentes.
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Silva (2013), analisando diferentes versdes da Provinha Brasil, aplicadas em
2012, atestou dois problemas na composicdo dos itens. Além de o nivel de
complexidade dos itens relativos a um mesmo descritor ndo ser equivalente nas
edicdes de inicio e final do ano letivo, variava a distribuicdo quantitativa dos itens
que avaliavam uma mesma habilidade de alfabetizagdo (conhecimento do SEA) ou
de compreensao de leitura. A autora apontou ainda que, no ano estudado (2012), o
Inep s6 disponibilizou em maio a versao da Provinha que deveria ser aplicada no
inicio do ano letivo, o que comprometia de modo evidente o propésito diagnéstico
da avaliacao.

Em pesquisa publicada posteriormente (Leal; Morais; Pessoa; Nascimento,
2017), também apontamos outras lacunas. Neste novo estudo, realizamos observacao
em 12 salas de aula, anélise dos resultados de 11 turmas de escolas publicas e uma
andlise pedagdgica das questdes de leitura nas provas de 2010. Concluimos que
poucas questdes das provas realmente exigiam a leitura autobnoma de textos para
que as respostas fossem dadas corretamente e, assim como Silva (2013), detectamos
uma oscilagdo dos niveis de complexidade dos itens da prova inicial e de final de
ano, dificultando a comparacao entre provas. Concluimos que,

Desse modo, a Provinha Brasil, em 2010, pareceu pouco contribuir para que os

professores entendessem quais habilidades as criangas ja tinham desenvolvido

na avaliacao inicial, nao favorecendo, portanto, reflexdes para subsidiar

o planejamento do ensino da leitura do texto, além de também contribuir

pouco para que os professores pudessem avaliar, ao final do ano, os avangos

alcancados. Assim, nao pareceu cumprir com o que é reconhecido por Horta

Neto (2010) como finalidade das avaliagoes externas, que seria: “aprender mais

sobre o processo educacional com o objetivo de procurar melhorias”. (Leal;
Morais; Pessoa; Nascimento, 2017, p. 203).

Apesar dessas distor¢goes, os dados mostraram que houve relacao entre as
préticas de ensino das professoras e a progressao nos resultados da Provinha Brasil.
De fato, as turmas cujas professoras realizavam mais atividades de leitura e com
estratégias mais diversificadas, tiveram resultados melhores ao final do ano, no
entanto,

os dados mostram que, provavelmente, os impactos nos resultados da

Provinha Brasil foram decorrentes das intervengoes didaticas voltadas para a

aprendizagem do sistema alfabético. Desse modo, podemos dizer que o ensino

do sistema alfabético de escrita promove melhorias também em leitura de

textos. No entanto, precisamos ser cautelosos, pois é importante salientar que é

possivel que o nivel de compreensao de textos exigido nas questoes da prova nao

demandasse habilidades de compreensao de textos mais elaboradas, préprias

de leitores mais héabeis. Assim, criangas que tivessem dominio do sistema de

escrita alfabética, mas apresentassem dificuldades de compreensao de textos,

poderiam acertar itens da Provinha Brasil que nos levassem a classifica-las nos
niveis mais altos da prova. (Leal; Morais; Pessoa; Nascimento, 2017, p.208).

Tais estudos também servem de base para ressaltarmos outros problemas
dessa avaliacdo. No momento em que foi criada, nao havia uma base curricular
nacional que apontasse, mais claramente, quais seriam as expectativas de

aprendizagem para criangas do 2° ano do ensino fundamental. Também indicamos
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em outro texto (Morais; Leal; Pessoa, 2013) que havia um descompasso entre as
finalidades propostas para a Provinha Brasil e os modos como os resultados eram

tratados e expostos as escolas:

Concebemos que, para cumprir a fungdo diagnéstica para a qual foi criada,
a Provinha precisa servir como instrumento que indique ao docente o
desempenho de cada um de seus alunos, em cada uma das habilidades que
0 exame se presta a avaliar. Ao professor interessa saber, por exemplo, o que
Maria, aquela sua aluna com trajetoria singular, estd demonstrando quanto as
capacidades de localizar informacgées explicitas ou de identificar a finalidade
de um texto curto. Para que, de posse desses dados, ele possa decidir se
Maria vai precisar de ajuda na construgao daquelas habilidades ou se pode se
beneficiar mais com atividades que promovam outras habilidades de leitura.
Se a apuracao dos resultados de cada aluno, na Provinha, permite ao professor
observar isso — e discordar ou questionar do/o indicado pelo exame, podendo
reavaliar o aprendiz com outro recurso —, as “escalas de niveis de desempenho”,
adotadas e sugeridas para a interpretacao dos resultados, desde a primeira
edicao da Provinha, parecem-nos criar problemas.

Por um lado, pouco auxiliariam os docentes, na sua tarefa de ensinar de forma
ajustada as necessidades dos alunos, e estimulariam os usos classificatérios
que alguns, infelizmente, tém dado ao exame. A categorizagdo de alunos nos
niveis da escala adotada pelo Inep, a cada edigdo da Provinha, poderia induzir
o docente a nao analisar, qualitativamente e de modo mais exato, quais
conhecimentos ou habilidades cada aluno especifico precisaria ser auxiliado
a desenvolver, igualando, num mesmo “degrau” da escala, alunos com claras
diferencas em seus saberes. Sabemos, por exemplo, que o que permitiria um
aluno ser classificado no pentltimo nivel da escala seria, no final das contas
(literalmente), o somatorio de pontos que obteve, independentemente de onde
os acertos ocorreram. (Morais; Leal; Pessoa, 2013, p. 170)

Enfim, temos defendido a importancia de, sistematica e universalmente,
adotarmos avaliagcdes como a Provinha, pela sua potencialidade de conduzir politicas
de formacéao de professores e, a0 mesmo tempo, servir como norte da pratica de ensino
no processo de alfabetizagdo, mas alertamos que o préprio processo de avaliagao
necessita ser avaliado para se implementar os aperfeigopamentos necessarios.

Além da Provinha, outra avaliacdo externa tem impactado as politicas

brasileiras. Trata-se da ANA, que serd abordada adiante.

Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA)

Concebida e implantada pelo Inep para avaliar “os niveis de alfabetizagdo e
letramento em lingua portuguesa, a alfabetizacdo em matematica e as condigoes de
oferta do ciclo de alfabetizagdo das redes publicas” (Brasil. MEC, 2017), a ANA é
uma avaliagdo externa do Saeb, destinada aos estudantes do terceiro ano do ensino
fundamental. Ela surgiu como um dos pilares do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (Pnaic).

O Pacto foi “um acordo formal assumido pelo governo federal, estados,
municipios e entidades para firmar o compromisso de alfabetizar criangas até, no
maximo, 8 anos de idade, ao final do Ciclo de Alfabetizagdo” (Brasil. MEC, 2012a,
p. b), formalizado no ambito do Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007. Como
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uma complexa politica publica, o Pnaic era composto por quatro pilares de acao: 1)
formacao continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo; 2) aquisicdo e distribuicdo de materiais didaticos: obras
literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; 3) avaliagdes
sistematicas; 4) gestao, controle social e mobilizagado.

A matriz de Lingua Portuguesa da ANA, baseada nos direitos de aprendizagem
do Pnaic (Brasil. MEC, 2012b), contemplava tanto a leitura e escrita de palavras
como a leitura e produgao de textos. Assim como na Provinha, o Inep convidou
grupos de especialistas de diferentes universidades publicas brasileiras para discutir
os objetivos e a matriz da Ana. Num primeiro momento, tal equipe incluiu ainda
representantes de outras instituicoes, como a Uniao Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacao (Undime) e representante de docentes que atuavam no ciclo
de alfabetizacao.

Considerando que uma das finalidades das avaliagdes externas é contribuir
para o planejamento de politicas publicas educacionais, dedicamo-nos, a seguir, a
discutir os modos como a ANA foi utilizada para justificar politicas publicas, mais
especificamente, a Politica Nacional da Alfabetizacdo (PNA — Brasil. MEC. Sealf,
2019). No referido documento, entre outros argumentos acerca de um suposto
fracasso dos programas de formacao de professores vigentes, sao apresentados 0s
dados da ANA. A partir desses dados e de outras avaliagdes, é dito que as propostas
entao vigentes nao teriam promovido a melhoria da alfabetizacdo e que, portanto,
o caminho a ser adotado seria a utilizagdo do método fénico.

Em artigo de anélise da PNA (Leal, 2019), apresentamos algumas
inconsisténcias dos argumentos expostos, incluindo anélises sobre a ANA. A primeira
erarelativa a escala usada para tratar os resultados da prova, pois o nivel 1 agregava
criancas que dominavam o SEA e criangas que ndo dominavam esse sistema
notacional. Alertamos que

essa dubiedade dificulta uma avaliagao mais consistente dos avangos, pois nao

teria como captar mudangas em relacao a aprendizagem do sistema notacional.

Além disso, nao favorece a reflexdo sobre se os problemas sdo em relagao a

aprendizagem do sistema notacional ou habilidades de leitura de textos. (Leal,
2019, p. 80).

Esse alerta é importante porque alguns dados de estudos apontam que o
“pos-alfabetizagdo” tem sido um problema a ser enfrentado (Franco; Brooke; Alves,
2008). Se esse for o problema, entao a ANA nao pode ser usada para argumentar
acerca da necessidade de adogao do método fdnico, visto que tal abordagem
metodoldgica desconsidera aprendizagens muito importantes relativas a leitura e a
produgao de textos. Desse modo, a incongruéncia exposta quanto a escala usada
nos dados da ANA revela-se importante para entendermos a fragilidade do argumento
posto pelo MEC utilizando tais resultados.

Também apontamos (Leal, 2019) que, em produgao de textos, os dados da
ANA consideravam os desvios ortograficos sem definigdo acerca dos tipos de
convencoes esperadas no ciclo de alfabetizacao. Nao houve, portanto, o

reconhecimento de que a possibilidade de erros ortograficos esté presente mesmo
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na produgao escrita de pessoas com maior escolaridade. Nao era dito com clareza,
nos documentos com os resultados da ANA, o que se deveria esperar de uma crianga
em processo de alfabetizacdo quanto ao dominio da ortografia. Tal lacuna deveria
ser superada em edicoes posteriores da Avaliacao, o que daria melhor suporte para
o uso dos dados para definir politicas de formac&o continuada de professores.

H& também, em relagao a apresentacao dos dados da ANA 2016, no documento
da PNA, inconsisténcias quando comparamos os desempenhos em leitura e produgédo
de textos:

Pelo que esté dito no decreto [PNA], em 2016, 33.95% estavam nos niveis

1, 2 ou 3 de produgao de textos. Ou seja, 66,056% produziram textos com

coesdo, embora pudessem cometer erros. Ja em leitura, € dito que 54,3% nao

conseguiam ler. Desse modo, pode-se inferir que 45,7% apenas conseguiam

ler minimamente. E estranho que 66,05% das criancas escrevam textos e

apenas 45,7% consigam ler. Como as criancas sabem escrever textos se nao
tém dominio bésico de leitura? (Leal, 2019, p. 81).

Consideramos, portanto, que havia vérios aspectos a serem discutidos no
processo de avaliacao ou de interpretagao dos dados da ANA, antes que ela pudesse
ser utilizada como instrumento para definir politicas publicas, sobretudo porque esta
avaliagdo é muito recente (s6 foi aplicada em 2014 e 2016). Ainda assim, foi utilizada
para justificar a extingdo de um programa de formacao de professores — Pnaic — e
adogdo de uma outra politica pautada em uma proposta de método fonico.

O Pnaic era uma politica em grande escala, que ainda estava em processo de
consolidacéo, o que demandaria estratégias variadas de avaliagao e ajustes. A ANA
contribuiria para a definicao dos ajustes, mas o monitoramento do programa era
realizado também por meio de outros instrumentos: preenchimento, por todos os
envolvidos, de formulérios online, em um sistema criado pelo MEC — Sispacto/Simec® —,
compreendendo desde abas de frequéncia aos encontros, até abas de avaliagdo das
acoes de formacao, de avaliacdo de aprendizagem dos cursistas e das criangas;
relatérios mensais relativos a todas as agdes de formagao, com listas de frequéncia
assinadas; encontros de avaliacao e planejamentos orientados pelas universidades.

Os dados apresentados no sistema de monitoramento do Programa
evidenciaram grande aprovagao da formacao pelos cursistas que, de 2013 a 2016,
avaliavam os encontros realizados em seus municipios. Os resultados da avaliagéo
dos cursistas atendidos pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) foram
analisados por Leal (2018), que mostrou que as médias das notas atribuidas por
mais de 30 mil participantes foram acima de 9,0 em todos os critérios indicados pelo
MEC (distribuicdo do tempo, volume de informacdes, relevancia dos conteudos,
aplicabilidade para a pratica profissional). Tal resultado foi bastante similar aos
obtidos nos demais estados brasileiros. Desse modo, é lamentavel que os resultados
de uma avaliagao externa ainda em consolidacao tenham sido utilizados para justificar

sua extincao.

5 Sistema Integrado de Monitoramento, Execugao e Controle.
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Comentarios finais

O autoritarismo com que, muitas vezes, curriculos e matrizes de avaliagdes
externas sao impostos, em nosso Pais, aliado aos usos de tais exames para promover
discriminacao (ranqueamentos de escolas e de redes de ensino, julgamento de
docentes como merecedores ou nao de “boénus”), certamente alimenta o preconceito
que muitos estudiosos do campo da alfabetizacgao (e de outras etapas da escolaridade
basica) tém em relacgdo as avaliagdes externas.

Nossa perspectiva, ao analisar o bindmio “avaliacao e alfabetizagdo” vai noutra
direcao. Como indicamos, desde a Introducao, vemos as avaliacdes externas como
instrumentos necessarios para avangarmos na luta por um ensino mais eficiente
para todos os estudantes, especialmente para os que frequentam as redes publicas
de ensino. Defendemos a existéncia de curriculos e avaliagbes em rede em cada
municipio, além dos curriculos e avaliagdoes externas em niveis estadual e nacional.
Mas interpretamos que este “casamento” entre curriculos e avaliacbes so faz sentido
se funciona como fonte de alimentacao para a formacao continuada dos docentes
alfabetizadores e para o (re)planejamento do ensino que praticam, de modo a ajusta-
lo a seus alunos especificos.

Isso pressupode que, ao lado da avaliacao formativa praticada pelo docente,
precisamos, ao longo de todos os anos do ciclo de alfabetizacao, ter “avaliagoes em
rede”, exames coletivos, ao longo do ano letivo (por exemplo, em trés ocasioes). E
realizar esse projeto coletivo engajando os docentes tanto na aplicacdo como na
apuracao e interpretacao das medidas de desempenho de seus alunos. Ao lado deste
processo avaliativo, que tem um claro propédsito formativo, entendemos que
avaliagbes “externas” como a Provinha e a ANA — que até h& pouco mediam o
desempenho das criancas, em momentos pontuais do ciclo de alfabetizacao —,
continuam sendo necessdrias para termos um mapeamento comparativo de todas
as redes de ensino em cada estado e em dmbito nacional, de modo a contribuir para
a definicao de politicas de formagao de professores.

Como ja dito, insistimos que, para melhor cumprir tal papel, as avaliagoes
precisam ser aperfeicoadas em diferentes aspectos. No que concerne a ANA, julgamos
que, tal como a Provinha Brasil, necessita ajustes e atualizacoes. Apesar dos avangos
alcancados com a matriz que passou a avaliar escrita de palavras e escrita de textos,

os cuidados mais urgentes para seu aprimoramento nos parecem dizer respeito a:

— observancia de selecado dos itens respeitando todos os descritores
especificos, quando da elaboragédo de novas versdes do exame, em lugar
de aprovar-se versdes em que isto ndo é rigorosamente seguido, sob o
argumento de que as aplicagoes-piloto demonstraram adequado poder
discriminativo da versao da prova como um todo, segundo a Teoria de
Resposta ao Item (TRI);

— revisao das escalas e de seus niveis, em fungao do que ja apontamos como

inconsisténcias (por exemplo, no nivel 1 da escala, que nao distinguia
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quem efetivamente dominava o SEA e quem nao o fazia; as discrepéancias
entre os dados relativos a leitura e a escrita de textos);

— indicagao mais clara acerca dos conhecimentos e habilidades esperados
ao final de cada ano escolar (por exemplo, quanto ao que vai ser considerado
em termos de conhecimentos ortogréficos na avaliacdo de produgdo de

textos).

No entanto, em lugar de serem aperfeicoadas, tais avaliagoes foram suspensas.
No contexto politico em que vivemos, tal suspensdo nos parece um retrocesso
totalmente inaceitavel. Incertezas (ou temeridades!) foram criadas pela Politica
Nacional de Alfabetizacao, de modo que tal politica ndo nos parece merecer nenhuma

complacéncia ou expectativa positiva.
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Instrumentos para avaliacao formativa
da alfabetizacao: principios conceituais
e metodoldgicos

Renata Sperrhake
Luciana Piccoli

Resumo

A avaliagdo da aprendizagem na alfabetizagdo é discutida com base na anélise
de instrumentos utilizados em experiéncias escolares com turmas de primeiro ano do
ensino fundamental. Inicialmente, os pressupostos da avaliacao formativa séo utilizados
para contextualizar o processo avaliativo. Em seqguida, fundamentados nas perspectivas
psicogenética e fonoldgica — paradigmas que explicam a aprendizagem do sistema
alfabético-ortografico pela crianga — sdo apresentados principios conceituais e
metodoldgicos para avaliar os niveis de conceitualizacao da escrita, o conhecimento das
letras, consciéncia sildbica, consciéncia grafofonémica e o conhecimento das relagdes
fonema-grafema ou consciéncia fonografémica. Conclui-se que o olhar interpretativo
docente, com base nas diferentes teorias que explicam o processo de aprendizagem
inicial da leitura e da escrita, é o que vai direcionar a avaliacdo das aprendizagens dos
alunos. Essa constatagdo evidencia a importancia do conhecimento especifico da
alfabetizadora para o acompanhamento das aprendizagens das criangas e para a
organizagao de situagoes de ensino que favoregam o avango de seus alunos considerando

as diferentes possibilidades de intervencao.

Palavras-chave: alfabetizacdo; avaliacdo da aprendizagem; instrumentos de

avaliagao.
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Abstract
Assessment of initial reading and writing learning: conceptual and
methodological principles

This article discusses the assessment of initial reading and writing learning by
analyzing instruments used In school experiences in first-year classes of elementary
school. There is a contextualization of the evaluation process through the assumptions
of formative evaluation. Subsequently, based on the phonological and psychogenetic
perspectives — which are paradigms that explain the children’s learning of the
alphabetical-orthographic system —, conceptual and methodological principles are
presented and discussed to evaluate the conceptualization of writing, knowledge of
letters, syllabic awareness, graphophonemic awareness and knowledge of phoneme-
grapheme relations or, as it may also be called, phonographic awareness. Finally, it is
concluded that the teacher'’s interpretation is what will guide the assessment of students’
learning, based on the different theories that explain the initial learning process of
reading and writing. This finding shows the importance of the specific knowledge of
the teacher of initial reading and writing instruction for monitoring children’s learning
and organizing teaching situations that favor the betterment of students considering

the different possibilities of intervention.

Keywords: evaluation instruments,; initial reading and writing instruction;

learning assessment.

Resumen
Instrumentos para la evaluacion formativa de la alfabetizacion:
principios conceptuales y metodologicos

La evaluacion del aprendizaje en la alfabetizacion se discute a partir del analisis
de instrumentos utilizados en experiencias escolares con las clases de primer ano de la
escuela primaria. Inicialmente, los supuestos de la evaluacion formativa se utilizan para
contextualizar el proceso de evaluacion. Luego, fundamentados en las perspectivas
psicogenética y fonolégica —paradigmas que explican el aprendizaje del sistema alfabético-
ortografico por parte del nino— se presentan principios conceptuales y metodolégicos para
evaluar los niveles de conceptualizacion de la escritura, el conocimiento de las letras,
conciencia silabica, conciencia grafofonémica y el conocimiento de las relaciones fonema-
grafema o conciencia fonografémica. Se concluye que la mirada interpretativa docente,
basada en las diferentes teorias que explican el proceso de aprendizaje inicial de lectura
y escritura, es lo que guiard la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes. Este hallazgo
muestra la importancia del conocimiento especifico del alfabetizador para monitorear el
aprendizaje de los ninos y organizar situaciones de ensenanza que favorezcan el progreso

de sus alumnos considerando las diferentes posibilidades de intervencion.

Palabras clave: alfabetizacion; evaluacion del aprendizaje; instrumentos de

evaluacion.
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Introducao

A questao que guia a escrita deste artigo € a seguinte: quais sao os subsidios
tedricos e metodoldgicos necessarios para que as alfabetizadoras' possam avaliar a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita de seus alunos?

Buscando responder a tal questionamento, valemo-nos de uma analise
qualitativa de instrumentos de avaliacao utilizados em turmas de primeiro ano do
ensino fundamental, de escolas das redes publicas de ensino estadual do Rio Grande
do Sul e do municipio de Porto Alegre (RS), no periodo de 2015 a 2019. Esses
instrumentos provém de um acervo de recursos didaticos®* compilado ao longo de
anos de atuagao nas orientagoes de estégios de docéncia dos anos iniciais do ensino
fundamental do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS).

Compodem a empiria analisada neste trabalho:

1) instrumentos avaliativos planejados e criados pelas professoras
alfabetizadoras; e
2) planejamentos semanais e planos didrios com as situagdes avaliativas

descritas.

Esses instrumentos de avaliagao, que integram a documentagéo produzida,®
serdo examinados considerando duas unidades de andlise: os conhecimentos

linguisticos em foco e a forma de producgao das avaliagoes.

Avaliacao formativa na alfabetizacao

Avaliar a aprendizagem na alfabetizacdo é uma tarefa em torno da qual giram
diferentes complexidades: o que, como e com que instrumentos avaliar e como
registrar essa avaliagdo? A avaliacdo tem implicagdes fundamentais nos processos
de ensino e aprendizagem quando o consideramos parte efetiva do trabalho
pedagdgico e, portanto, “o professor ndo deve se eximir de sua responsabilidade do
ato de avaliar as aprendizagens de seus estudantes [...]” (Fernandes; Freitas, 2007,
p.17).

Convém destacar a qual concepcéao de avaliacdo nos vinculamos e, para tanto,
comegamos apontando que nos distanciamos daquela que se limita a valoragao dos
resultados obtidos pelos alunos. Nao que esses resultados ndo sejam necessarios,

porém eles nao abarcam a totalidade da préatica avaliativa da maneira como queremos

! Utiliza-se o termo “professoras alfabetizadoras” ao longo do artigo pois a grande maioria das pessoas
que trabalham em turmas de alfabetizagdo sdo do género feminino.

¢ Tal acervo esta registrado como Projeto de Extensao “Didacoteca: acervo de recursos didaticos” e esta
disponivel para empréstimo e consulta na Faculdade de Educagao (Faced) da UFRGS e nas redes sociais.

% Agradecemos as professoras Andressa Borges e Silva, Francini Rosa Fagundes, Laura Bagatini de
Almeida, Laura Dexheimer Trein, Mariele Grosz e Marian Neves Dante pela generosidade na
disponibilizagdo dos materiais analisados neste artigo.
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defendé-la neste texto. Além disso, entendemos que a avaliagao nao esta localizada
apenas em momentos isolados ou definidos do processo didéatico. Queremos
argumentar em favor de uma atitude avaliativa docente em relagao as aprendizagens
dos alunos, e ao proprio trabalho pedagdgico, que esteja em constante funcionamento.
E, por fim, compreendemos que a avaliagdo ndo deve ser tomada como uma exigéncia
burocratica que ocorre em intervalos de tempo preestabelecidos. Desse modo, fica
claro que nao trataremos de avaliagao da alfabetizacao apenas no sentido de classificar
e hierarquizar as aprendizagens dos estudantes. Todo nosso investimento, neste
texto, é fornecer subsidios tedéricos e metodolégicos para que as alfabetizadoras
possam analisar a aprendizagem inicial da leitura e da escrita de seus alunos numa
perspectiva de avaliacdo formativa, que, para Zabala (1998, p. 200), é

[...] aquela que tem como propédsito a modificacdo e a melhora continua do

aluno que se avalia; quer dizer, que entende que a finalidade da avaliagdo é

ser um instrumento educativo que informa e faz uma valoracao do processo

de aprendizagem seguido pelo aluno, com o objetivo de lhe oportunizar, em
todo momento, as propostas educacionais mais adequadas.

Ja Perrenoud (1999, p. 103 — grifos do autor) define como “[...] formativa toda
a avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa
da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo”.

Das duas definic¢oes citadas, podemos destacar alguns aspectos. O primeiro
deles aborda a avaliacdo como um instrumento que pretende auxiliar o aluno no
avanco de suas aprendizagens; o segundo se refere ao papel da professora nesse
processo, que seria de acompanhamento intencional, com o objetivo de oferecer a
turma e a cada aluno melhores oportunidades de ensino; e o terceiro focaliza
justamente a perspectiva nao homogeneizante dessa concepcao de avaliacao, visto
que cada crianca segue um caminho particular rumo aos objetivos de aprendizagem
tragados.

Uma avaliagao formativa visa a “regulacgdo dos processos de aprendizagem”
(Perrenoud, 1999, p. 104); por “regulacao” podemos entender acompanhamento
e intervencao, pois cabe a professora realizar observacoes atentas que lhe permitam
orientar seus alunos em direcao aos conhecimentos em foco, os quais, no caso
deste texto, sao aqueles que lhes possibilitam aprender a ler e a escrever.
Salientamos que néo séo apenas as observacdes que norteiam a acao docente em
sala. Sao fundamentais a producéao e a utilizacao de instrumentos de avaliacao e
de regulacado das aprendizagens, que serdo nosso foco de andlise mais adiante.
Para que esse processo de regulagdo acontega, é essencial que se proceda a uma
avaliagao diagndstica que, de acordo com Zabala (1998), integra a avaliagao
formativa. Esse diagnostico das aprendizagens permite que a professora identifique
0 que os seus alunos ja sabem e delimite o “ponto de partida” por meio do qual
cada aluno ird tragar seu percurso de aprendizagem.

Outro ponto-chave dessa concepgao de avaliagéo é que ela considera que
entre os alunos existem diferengas (de varias ordens) e, por essa razao, como uma

forma de encaré-las, as professoras precisam dispor de mecanismos de
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acompanhamento e regulacao das aprendizagens de cada aluno, individualmente,
e do grupo de alunos, como um coletivo. Essa ideia nos parece pertinente ante as
demandas contemporaneas que temos visto nas escolas, em que a heterogeneidade
dos discentes em relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita é a regra em
turmas de alfabetizagao dos primeiro, segundo e terceiro anos do ensino
fundamental. Nesse sentido, julgamos apropriada uma concepgao de avaliagao que
nos fornega subsidios para pensar e agir em fungado dessa heterogeneidade das
turmas de alfabetizacéao.

Uma questdo que se coloca com bastante frequéncia quando se discute
avaliagdo, de um modo geral, e avaliagao da alfabetizagdo, de um modo especifico,
diz respeito aos instrumentos empregados para realizar essa avaliagao e as formas
de registro das aprendizagens. Entendemos que esses instrumentos podem ser
utilizados para tornar visivel o percurso educativo “[...] por meio de uma documentagao
atenta dos dados relativos as atividades, para os quais se pode valer tanto de
instrumentos de tipo verbal, grafico e documentativo quanto de tecnologias
audiovisuais mais difundidas nas escolas” (Rinaldi, 2014, p. 80).

Convém destacar, ainda, que a avaliagdo formativa funciona em conjunto com
uma perspectiva didatica em que a professora deve ser levada

[...] a observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus

funcionamentos de modo a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada

suas intervengoes pedagogicas e as situagoes didaticas que propde, tudo isso
na perspectiva de otimizar as aprendizagens. (Perrenoud, 1999, p. 89).

Ou seja, a atitude avaliativa assumida pela docente na sua sala de aula, apoiada
na avaliacao formativa, implica uma analise do préprio processo didatico e de ensino,
pois, ao buscar regular os processos de aprendizagem discente, também se estara
pensando e repensando as estratégias de ensino e de intervengao selecionadas para
a turma e/ou para cada aluno. Nesse sentido, os instrumentos de avaliagao precisam
estar alinhados a organizagao do trabalho pedagégico mais amplo, isto é, a avaliagdo
nao se separa do ensino, ao contrario, ela ndo é “[...] sendo uma pega de um dispositivo
mais vasto” (Perrenoud, 1999, p. 108), devendo, portanto, ser pensada no escopo
de uma didatica. A avaliacdo em sala de aula apresenta muitos propésitos e,
relacionada a aprendizagem, objetiva que a professora tenha informagdes uteis a
tomada de decisdo e capazes de orientar suas agoes de modo a promover propostas

didéaticas adequadas aos seus alunos.

Avaliacao da faceta linguistica da alfabetizacao

Distantes da intengao de abordar a avaliacdo da alfabetizagdo em suas
diferentes facetas, ao realizar nosso recorte nos apoiamos em Magda Soares (2016)
para circunscrever a alfabetizacdo a sua faceta linguistica, ou seja, a dimensao do
processo de aprendizagem inicial da lingua escrita. O objeto de conhecimento em
questdo é, portanto, essencialmente linguistico: o sistema alfabético-ortogréafico de

escrita.
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Segundo a autora, ha dois principais paradigmas que explicam a aprendizagem
do sistema alfabético-ortografico pela crianca: a perspectiva psicogenética e a perspectiva
fonolégica. E 0 estudo seminal de Ferreiro e Teberosky (1985) acerca da conceitualizacao
da escrita pela crianga que representa a perspectiva psicogenética. As autoras definem
niveis de desenvolvimento — que séo citados ao longo deste texto —, considerando os
processos cognitivos do aprendiz na progressiva aproximagao rumo a compreensao do
sistema de escrita, entendido como um sistema de representacao.

A perspectiva fonoldgica, representada por Linnea Ehri, trata o sistema de
escrita como um sistema notacional, para o qual a compreensao/abstracao da forma
como se realizam as relagoes letra-som é fundamental. Assim, o aprendiz precisa
desenvolver diferentes habilidades de consciéncia fonolégica e, sobretudo, perceber
as relagdes entre as letras e os sons de modo a ler e escrever.

Tendo em vista esses paradigmas, apresentaremos principios conceituais e
metodolégicos para avaliar leitura e escrita de palavras e pequenos textos
considerando os seguintes conhecimentos especificos da alfabetizagdo, os quais
Soares (2016) coloca em relagdo: niveis de conceitualizagdo da escrita, conhecimento
das letras, consciéncia silabica, consciéncia grafofonémica e conhecimento das
relagbes fonema-grafema ou consciéncia fonografémica (Figura 1). Com esses
conhecimentos especificos, iremos descrever e analisar instrumentos avaliativos
utilizados em experiéncias escolares, salientando os conhecimentos observados a
partir daquilo que é predominante, pois sabemos que um mesmo instrumento pode

avaliar habilidades distintas.

CONSCIENCIA GRAFOFONEMICA
CONSCIENCIA SILABICA
FASE PRE-FONETIZAGAO
I garatuja , pré- silabica sem silabica com sidbico | | aftabética | | ortogréfica
silabica valor sonoro valor sonoro alfabética PETEKA PETECA
O - FMB PTK PTEK
CONHECIMENTO DAS LETRAS

| CONHECIMENTO DAS RELAGOES FONEMA-GRAFEMA

Figura 1 — Principios conceituais e metodoldgicos para avaliar leitura e escrita
de palavras e pequenos textos

Fonte: Soares (2016, p. 235).
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Instrumentos para avaliacao da alfabetizacao

Nesta secao, apresentamos e analisamos diferentes instrumentos para
avaliagdo da aprendizagem inicial da leitura e da escrita, evidenciando a faceta
linguistica da alfabetizagdo, que consistem em folhas estruturadas e jogos
produzidos ou adaptados pelas professoras. Além disso, exibiremos trechos dos
planejamentos escritos nos quais ha a descrigdo de como tais instrumentos foram
utilizados em sala de aula e quais conhecimentos linguisticos estavam sendo
avaliados.

Soares (20186) ressalta que o conhecimento das letras é componente
fundamental para a compreensao do principio alfabético, ja que sao elas que tornam
os fonemas “visiveis” na escrita. No processo de conhecimento das letras, as
criangas as tomam, primeiramente, como formas visuais que elas aprendem a
nomear, assim como aprendem a nomear outros objetos do mundo. Apds esse
periodo, as criangas passam a “reconhecer e tentar escrever letras” (Soares, 2016,
p. 210), porém, nesse momento, estas ainda sdo como objetos, ou seja, ndo exercem
uma funcéo simbdlica. Nessa segunda etapa, a crianga ainda nao distingue letras
de numeros. A terceira e ultima etapa é, justamente, quando a crianca passa a
compreender que as letras que utilizamos na escrita tém uma fungao representativa
dos sons da fala.

No excerto de planejamento mostrado na Figura 2, podemos ver a avaliagao
do conhecimento das letras sendo realizada, no inicio do ano letivo, de trés
maneiras diferentes: apés um momento de escrita inventada, individualmente;
depois em um momento lidico, coletivamente, mediante a brincadeira “O limao
entrou na roda”; e, finalmente, de novo de forma individual, em folha de
sistematizagao.

A avaliagao do conhecimento das letras, como afirma Soares (2016), além de
favorecer o desenvolvimento da consciéncia grafofonémica, uma vez que a
identificagdo de fonemas ¢é facilitada quando o aluno sabe os nomes das letras,
também é fundamental para a compreenséao do funcionamento do sistema alfabético
de escrita e para a progressao nos niveis psicogenéticos.

Para que a crianca avance no entendimento do sistema de escrita, também
€ necessario que ela tenha consciéncia da segmentacao da palavra em silabas,
o que a introduziréd no periodo de fonetizacdo da escrita. A avaliagdo da
consciéncia sildbica pode se dar nos niveis da oralidade e da escrita, ou seja, a
crianca pode ser capaz de segmentar oralmente as palavras em unidades menores,
as silabas, e de representar essas unidades com caracteres escritos, geralmente
letras. No que se refere a avaliagao da escrita, ainda apresentaremos alguns
instrumentos neste texto, portanto, no momento, focalizaremos aqueles
destinados a avaliagdo da consciéncia sildbica como habilidade de segmentagao

oral da palavra em silabas.
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Apresentarei uma cartela com as letras do alfabeto. pedindo que cada crianca me mostre quais
letras conhece. dizendo seus nomes.

Depois. pedirei que me acompanhem até o sagudo. sentando-se em um circulo. Explicarei que
faremos um jogo. mostrando-lhes um saquinho com diferentes letras e niimeros de E.V.A. Direi
entdo: “Dentro deste saquinho, noés temos letras e nimeros. Quem conhece a misica ‘O limao
entrou na roda’? Hoje nds vamos cantar ela um pouquinho diferente: ‘O saquinho entrou na roda.
ele passa de mdo em mio. Ele vai. ele vem. ele ainda ndo chegou. Ele vai. ele vem, ele acaba de
chegar!’. Aquele que ficar com o saquinho, vai ter que tirar algo de dentro e vai nos dizer se é
uma lefra ou um numero e que letra ou nimero ele €. Se for uma letra, vai tentar também dizer
uma palavra que comega com essa letra. Caso nao saiba, a gente ajuda. mas noés temos que deixar
o colega tentar sozinho antes!”.

Finalizado o nosso jogo. pedirei que todas as criancas retornem para a sala. Distribuirei para cada
aluno uma folha e um kit, como no exemplo abaixo, com letras e nimeros ja recortados e
embaralhados. Realizaremos uma sistematizacdo do jogo realizado, bem como o registro da
testagem de identificaciio de letras e nimeros. Encaminharei entdo: “O que vocés ganharam neste
material? O que esta escrito deste lado da folha? E deste? Agora, como nos fizemos durante o
jogo, voceés vdo separar as letras e os nimeros. As letras vdo ser coladas do lado esquerdo, onde
diz LETRAS. essa palavra que comeca com L (fazendo o desenho da folha no quadro). E os
nimeros vio ser colados do lado direito, onde diz NUMEROS. essa palavra que comega com N.
Nessa atividade, como na atividade que fizemos ontem. queremos ver o que vocés ja sabem,
entdo tentem fazer ela sozinhos, sem pedir ajuda para os colegas e para a profe.”.

s
B[P[o[Y[1[2][T[U[D|3
s[?2[FIMK|V[J|*1]9
4HQL/GA/1/N6/Z
RIC|5/W|, |8 /X|7|O|E

Figura 2 — Excerto de planejamento e instrumentos para avaliar o conhecimento
de letras e nimeros

Fonte: Laura Dexheimer Trein, jogo doado a Didacoteca. Imagem: Google Imagens.

Morais (2019) argumenta que algumas habilidades de consciéncia fonoldgica
ja podem ser desenvolvidas e acompanhadas pela professora durante o final da
educacao infantil. Como estamos analisando instrumentos destinados a turmas de
primeiro ano do ensino fundamental, faz-se pertinente a avaliacao das habilidades
citadas por Morais (2019, p. 216), entre as quais selecionamos trés: 1) dizer palavras
separando suas silabas; 2) contar quantos “pedagos” uma palavra tem; 3) identificar
qual é a maior entre duas palavras escutadas. Essas habilidades foram avaliadas
pelas professoras utilizando dois diferentes instrumentos: jogos e, posteriormente,
folhas estruturadas.

Um dos jogos usados para avaliagao dessas habilidades de consciéncia silédbica
foi o "Batalha de Palavras” (Brandao et al., 2008). Nesse jogo, que compode o material
didatico disponibilizado as escolas publicas participantes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (Pnaic), as criancas precisam refletir sobre os segmentos
orais — silabas — de nomes de imagens, de modo a identificar qual palavra é a maior

(Figura 3).
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REGISTRO DO JOGO
*BATALHA DAS PALAVRAS®

ND JOG0 GUE FIZEMOS HOJE A CARTA GQUE
TIVER A PALAVRA COM MAIS PEDACINHOS
VENCE
CIRCULE A CARTA GUE VENCERA EM CADA
RODADA:

TESOURA
ESTRELA SoL
4 hJA'—O‘f‘?\
ba Ju x
ELEFANTE MAGA

Figura 3 — Registro do jogo Batalha das Palavras para avaliar consciéncia silabica

Fonte: Laura Dexheimer Trein, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.

Corrida silabica: monta-se um "tabuleiro gigante" na sala, com duas trilhas diferentes — uma para cada
equipe. A primeira equipe a jogar retira uma figura de um baralho, podendo avancar na trilha a quantidade
de casas correspondente ao niimero de silabas da palavra que retirou.

Figura 4 — Descricao do jogo Corrida Silabica 5 5

Fonte: Laura Dexheimer Trein, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.

O objetivo do jogo Quantificacao silabica ¢ contar
o numero de silabas de uma palavra. A crianca
devera atribuir uma ficha para cada silaba e
identificar qual nimero representa a quantidade
total.

Figura 5 — Descricao e imagem do jogo Quantificagao Silabica

Fonte: Laura Bagatini de Almeida e Andressa Borges e Silva—Jogo do Acervo da Illuminare — Atelié Didatico, doado a Didacoteca.
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Avaliacao diagnostica de consciéncia silabica:

reunirei os alunos em roda para realizar a atividade .

de avaliacdo de consciéncia sildbica. Antes de !'\_',5

comegarmos, faremos  algumas  rodadas _
——

coletivamente com objetos da sala (mesa, estojo.
quadro). Dentro de um saquinho colocarei imagens =
diversas, tanto que se referem a palavras ~ -
monossilabas. dissilabas e polissilabas (conforme s
exemplo a seguir). Cada aluno pegard uma imagem,
mostrara para o grupo para que todos possam ver e
tera que dizer quantos pedacinhos tem a palavra ou

quantas vezes abrimos a boca para falar a palavra
que foi pega por ele. Durante a atividade de “;,i
avaliacdo, serdo anotadas as informacdes sobre AL

N

¥

/

\

¥ e
cada aluno. conforme forem respondendo. .

Figura 6 — Excerto de planejamento e instrumento de avaliacdo de consciéncia
silabica

Fonte: Marian Neves Dante, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.

Além dos jogos, as professoras utilizaram, como instrumentos avaliativos,
folhas estruturadas produzidas por elas mesmas, objetivando uma tarefa de
sistematizacao, o que proporciona um registro de avaliacdo mais individualizado das
habilidades de consciéncia silabica demandadas pelos jogos. Essa diversificagdo dos
instrumentos contribui para uma multiplicagdo das informacoes sobre as
aprendizagens das criancas que, sem duvida, podera auxiliar a professora nas suas
escolhas didéticas, de modo a favorecer o avango do grupo e de cada aluno no
processo de alfabetizagdo. A atividade mostrada na Figura 4 foi proposta apés a
realizacao do jogo “"Batalha das Palavras”.

No préximo bloco de anélises, focalizamos instrumentos que objetivam
avaliar a escrita de palavras e pequenos textos. Ferreiro e Teberosky (1985) definem
os niveis de conceitualizacdo da escrita, utilizando nuimeros do 1 ao 5 para
denominé-los. No exercicio docente, entretanto, foi o nome das hipdteses em jogo
em cada nivel que se popularizou. Assim, classificar as escritas das criangas em
niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético tornou-se uma tarefa
cotidiana das alfabetizadoras.

O cléssico teste psicogenético de escrita, que também se popularizou entre as
professoras, propunha a producao de palavras de um mesmo campo semantico, com
diferentes nimeros de silabas, e a escrita de frase, o qual inspirou a testagem apresentada
na Figura 7. Morais (2012), porém, levanta um alerta, sendo categorico ao afirmar que,
para avaliar a compreensao do sistema de escrita pelos alunos, ndo ha necessidade de
circunscrever a selegdo de palavras a um determinado contexto ou campo semantico.
Os alunos devem conhecer o significado das palavras, mas estas nao podem ter sido por
eles memorizadas. Mais importante do que o contexto é contemplar, além de palavras
com quantidades distintas de silabas, composicoes silabicas diferentes das do padrao

canonico da lingua portuguesa consoante-vogal (CV).
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Na Figura 7, temos o planejamento de uma situacao avaliativa realizada
coletivamente em turma de primeiro ano, no inicio do ano letivo, e o instrumento

utilizado para tal avaliagao.

Realizarei com a turma a testagem de escrita de quatro T3CoLA EFTADUAL OF Enino FoNoRENTAL R
FILHO

palavras e uma frase. desenvolvida por Ferreiro (1982). rnoressorns N e

através de uma folha estruturada com imagens. Palavras: ——
ESCREVA O NOME DOS MATERIAIS:

cola, caderno, canetinha, giz. Frase: A cola estd na
mochila. Realizarei o ditado das imagens e da frase ﬁ}j l ‘
oralmente, ditando-as uma por uma e aguardando até _[—4

todos finalizarem a escrita para seguir para a proxima [ ‘
palavra. Explicarei que é muito importante que cada um

escreva como acha que é, sem solicitar auxilio para

professora ou colega, para que eu possa ver a escrita de / [ ‘
todos e pensar em outras atividades que os ajudem a

aprender mais. Em seguida, as criancas poderdo pintar os D | ‘
desenhos. ESCREVA AFRASE DITADA PELA PROFESSORA:

Figura 7 — Excerto de planejamento de testagem avaliativa de escrita e
instrumento de registro pelos alunos

Fonte: Mariele Grosz, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.

Apesar de a professora ter escolhido palavras de um mesmo campo
semantico, o mais importante é que tal selegdo considera diferentes estruturas
silabicas, tais como: CV, CVC e CCV. Por se tratar de uma turma que estava iniciando
0 ano letivo, tal instrumento compds a avaliagdo diagnostica com a finalidade de
identificar o que seus alunos ja sabiam sobre o sistema de escrita, possibilitando
a classificagdo das produgoes de acordo com o0s niveis psicogenéticos. Tal
classificagdo ndo tem um fim em si mesma, ela sé é (til ao servir de informagao
para orientar as estratégias de ensino da professora, tal como esté explicitado na
descrigao da situacao avaliativa.

No instrumento de “Autoditado” (Figura 8), utiliza-se palavras de distintos
campos semanticos, tendo como preocupacao principal as diferentes estruturas das
silabas. De acordo com o planejamento da docente, a escrita deveria ser feita
autonomamente pelos alunos. J& o instrumento chamado “Atividade de escrita”
(Figura 9) solicita da crianga, além da leitura de palavra, a escrita de um pequeno
texto, tendo como base as imagens presentes no recurso. Cabe ressaltar o cuidado
estético na selecdo de imagens reais e o potencial de criacdo que imagens pouco
6bvias podem suscitar na produgéo escrita. A professora percebeu, durante sua
atuagao docente, que essas estratégias foram importantes para expandir o repertério
de ideias de escrita das criancas (Fagundes, 2019). Ambos os instrumentos de
avaliacao foram utilizados ao final do ano letivo, quando a turma estava se sentindo

um pouco mais segura ante as propostas de producao de pequenos textos.

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 47-67, maio/ago. 2020

)]



a8

e I s
professoras: I 1URMA: 1° ANO

ESCREVA O NOME DA IMAGEM.

T -
-

F

-

"

Figura 8 — Excerto de planejamento com descricao do autoditado e instrumento
de registro

Fonte: Francine Fagundes, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens

Em todos os casos, a professora consegue inferir, por meio da escrita das
criangas e do conhecimento tedrico sobre as hipoteses formuladas por elas quando
em processo de alfabetizacdo, o nivel em que cada uma se encontra. O caderno
do Pnaic, chamado Avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexées e sugestoes,

salienta que

a realizacao de atividades que envolvem a escrita espontanea de palavras é
fundamental, pois por meio dela podemos perceber, por exemplo, se as criangas
usam letras, se ha variagdo no repertério de letras, se ha correspondéncia entre
as letras e a pauta sonora das palavras, se hd marcacao de silabas completas
e de diferentes estruturas etc. (Brasil. MEC. SEB, 2012, p. 46).

Mesmo considerando que o nivel de escrita é provisério e, muitas vezes,
fortemente marcado pela disposi¢cdo e engajamento da crianca no momento da
avaliagdo, ele serve para auxiliar a professora a planejar estratégias de ensino

ajustadas ao que cada crianga precisa para avangar rumo a compreensao do sistema
alfabético-ortografico de escrita.
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- Atividade de escrita:

Cada alunorecebera uma folha, como a que segue,
para que descreva as imagens e tente identificar o
sentido corporal envolvido na cena. Nessa
atividade. ndo havera intervengdes relacionadas a
escrita, pois serd recolhida para avaliagio.

ccc.. I

proressonas: I i 1 An0 P

NOME:

1) PINTE O NOME DO SENTIDO REPRESENTADO NA IMAGEM.
2) ESCREVA O QUE VOCE OBSERVA NAS IMAGENS.

TATO AUDIQEO PALADAR

TATO AUDIQ;O PALADAR

TATO AUDI(}AO PALADAR

TATO AUDIGAO  PALADAR

Figura 9 — Excerto de planejamento com descricao de atividade de escrita e
instrumento de registro

Fonte: Francine Fagundes, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens

A identificagdo dos niveis psicogenéticos de escrita esta vinculada ao que Soares
(2016) chamou de “paradigma construtivista”. De acordo com a autora, a partir dessa
perspectiva, é possivel compreender quais as hipéteses que a crianga constréi sobre
a natureza da escrita, justamente porque o objeto de conhecimento em questédo é a
escrita em um sentido mais amplo, como um sistema de representacao, que passa a
ser reconstruido internamente pela crianga. Porém, essa nao é a Unica possibilidade
de avaliacao e de interpretacao das escritas infantis nas turmas de alfabetizagdo. Ha
outra vinculada ao paradigma fonoldgico (Soares, 2016), no qual se focaliza como a
escrita representa os sons da fala, ou seja, como se dé o funcionamento das relagoes
fonema-grafema na ortografia do portugués brasileiro. O objeto de conhecimento é o
sistema de escrita alfabético-ortogréafico, tomado como um construto cultural e exterior
a crianga. A interpretagdo propiciada pelo paradigma fonolégico tende a ser mais util

para as escritas mais avangadas, ou seja, para aquelas em que as criangas ja
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demonstram fonetizagao da escrita, considerando, ainda que de modo inicial, as relagoes
entre o estrato sonoro e sua correspondéncia grafica, pois, a partir desse periodo,
passam a coexistir processos cognitivos — paradigma construtivista — e processos
linguisticos — paradigma fonoldégico — nas escritas infantis (Soares, 2016).

No quadro do paradigma fonolégico, também é possivel avaliar a consciéncia
fonografémica que, segundo Soares (2016, p. 226 — grifo da autora), é o processo
no qual “[...] a crianca precisa representar os fonemas da palavra por grafemas”, ou
seja, ela precisa ser capaz de “[...] produzir relacdes fonema-grafema na escrita”.

Um jogo que também tem auxiliado professoras na avaliagdo do conhecimento
das relagoes fonema-grafema é o conhecido “jogo da forca”, sintetizado a seguir,
por meio do qual é possivel identificar quais criancas j& estabelecem determinadas
correspondéncias que sdo pertinentes no portugués brasileiro. Uma proposta que
pode ser associada posteriormente a esse jogo consta na atividade da Figura 10, em
que se avalia a capacidade da crianga na representacao de fonemas em grafemas,

incentivando a reflexdo e a escrita alfabética.

Jogo da forca estruturado: desenhoumaimagem no quadro
e indico o nimero de letras da palavra com tracinhos.
Questiono as criangas sobre quais letras acham que irdo
aparecer na palavra, bem como realizo mediagbes
questionando as relagdes entre sons e letras para compor as
silabas.

NOME:

ESCREVA ALGUMAS PALAVRAS DA HISTORIA
“A TROMBA ENTUPIDA™

Figura 10 — Excerto de planejamento com descricao do “jogo da forca” e
instrumento de registro de atividade avaliativa

Fonte: Laura Dexheimer Trein, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.
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Com esse instrumento, a professora pode mapear quais sao as correspondéncias
no nivel dos grafemas — assinalados pelos tracejados no interior de cada silaba,
representada pelos retangulos — que a turma ja domina e quais ainda precisa avangar.
A presenca de palavras com diferentes estruturas silabicas — CV (bolinho), CCV
(tigre), V (elefante), CVC (elefante), CCVC (tromba) — e com correspondéncias
regulares diretas (Morais, 2019) — cujas letras sdo comumente trocadas pelas criancas
devido as semelhangas na articulagao dos fonemas /p/,/b/,/t/,/d/f/,/v/ em, por exemplo,
bolinho, tigre, elefante, tromba — sdao importantes focos de avaliagcdo das
correspondéncias entre fonemas e grafemas em turmas de alfabetizagdo quando as
criangas passam a escrever de forma alfabética.

Além disso, todas essas situagdes de escrita de palavras poderiam ser
chamadas de “escrita inventada” (Soares, 2016), nas quais as criancas materializam
seus entendimentos e compreensdes sobre a lingua. Poderiamos dizer que a escrita
inventada é uma forma de visibilizar as hipéteses de escrita das criangas, no quadro
do paradigma construtivista, e de representar a cadeia sonora por escrito, no quadro
do paradigma fonolégico; e essa visibilizagao é o que permite que a professora avalie
a escrita da crianca. Assim, a escrita inventada é um modo de “tornar visivel a
aprendizagem” (Rinaldi, 2014) das criancas em fase de alfabetizagao.

Enquanto na avaliagdo da escrita e da consciéncia fonografémica a visibilizagéao
dos conhecimentos da criancga é possivel, mesmo que limitada, na avaliagéo da leitura
hé desafios, especialmente no contexto coletivo da sala de aula, visto que esse
processo impoe algumas dificuldades, mas nao impossibilidades, de registro. O
automatismo da leitura pode ser inferido pelo tempo e pela quantidade de palavras
lidas pelo sujeito, tanto silenciosamente quanto em voz alta, porém, sabemos que
no contexto de sala de aula, muitas vezes, se torna dificil realizar uma avaliagao de
leitura tendo esses dois critérios. Além disso, consideramos que um instrumento de
avaliacdo bem elaborado permite que a professora evidencie estratégias utilizadas
pelos estudantes para ler. Os exemplos apresentados na Figura 10 demonstram
algumas possibilidades.

O objetivo da professora ao utilizar o instrumento de avaliacao exposto na
Figura 10 era inferir, a partir da leitura de palavras, se a crianca estabelecia relagoes
fonoldgicas e se reconhecia palavras estaveis. A selecao de palavras para compor o
instrumento foi realizada considerando dois critérios: 1) as que ja haviam sido
exploradas em diversas propostas didaticas sendo, portanto, bastante conhecidas
pelas criancgas e 2) as que ainda ndo haviam sido foco de reflexao e andlise em sala
de aula. Outro ponto fundamental a ser considerado na escolha das palavras que
estardo presentes no instrumento de avaliagdo é que se levem em conta aspectos
linguisticos, tais como palavras com a mesma letra inicial ou final, com extensoes
semelhantes, com o mesmo niimero de letras, etc. Ou seja, hd uma intencionalidade
evidente da professora ao selecionar quais palavras deverao ser lidas pelas criangas.
E essa escolha que deixa explicitos os conhecimentos linguisticos e cognitivos que
a professora tem a respeito da aprendizagem dos seus alunos, e é tal conhecimento
que favorecera uma avaliagdo mais apurada das habilidades de leitura utilizadas

pelas criangas.
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Cada aluno recebera a seguinte folha. Serdo lidos os enunciados e explicadas
as atividades, que deverdo ser feitas autonomamente, pois a folha sera
recolhida para avaliagdo.

e, [
b )
prOFEsSORAS: I TURMA: 1° ANO

13

NOME:

PINTE O QUADRINHO EM QUE ESTA ESCRITO O NOME DA FIGURA:

SAPO

MAMAO SAPATO ovo

ouvIiDO

OLHO

NAVE JANELA

CASA

NAVIO JACARE CABELO

~-

NARIZ

e
[

JABUTICABA CAIXA

FAGCA UM DESENHO DO QUE VOCE LE:

| III

BOCA CADEIRA L

(=

Figura 11 — Excerto de planejamento com descricao de instrumento de avaliagao
de leitura

Fonte: Francine Fagundes, jogo doado a Didacoteca. Imagens: Google Imagens.

O instrumento de avaliacao de leitura da Figura 12 foi planejado para ser
utilizado com as criangas que estavam em niveis mais avancados, no mesmo periodo
do ano em que foi empregado o da Figura 11. Em outro texto, discutimos o papel
da diferenciacao do ensino na alfabetizacao (Piccoli, 2018); aqui salientamos que,
na medida em que a professora adota uma didatica que considera os diferentes niveis
de aprendizagem de seus alunos, ele também deve realizar avaliagées de acordo
com esses niveis, pois, dessa maneira, conseguira aliar uma perspectiva didatica
que englobe ensino e avaliacdo e contemple a heterogeneidade da sala de aula.

O objetivo da professora com o instrumento da Figura 12 era a avaliacao
da leitura auténoma de palavras e frases. Cabe destacar aqui a ordem das
orientacoes dada pela docente na composicao do instrumento de avaliagao:
primeiramente, as criancas deveriam destacar o nome dos animais, solicitando
delas, portanto, a leitura de palavras que poderia ser feita por meio de uma
estratégia chamada de selecdo (Goodman, 1987). Depois, a professora solicita
que os alunos liguem as imagens ao trecho escrito que combina com elas. Essa
segunda tarefa demanda uma leitura mais avangada, envolvendo uma unidade
linguistica maior, a frase. Desse modo, conseguimos ver, no mesmo instrumento,
a possibilidade de avaliacao da progressao das habilidades de leitura em relagao

tanto a decodificagdo como a compreensao.
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Para osalumos queja estio em niveis mais avangados de leitura, apos a realizagio da atividade
anterior sera entregue a segunte folha. lidos e explorados os enunciados para que seja possivel
avaliar a leitura de frases.

E££5. I
rroressorAs: [N 1URMA: 1° ANO

NOME:

1) PINTE DE AZUL O NOME DOS ANIMAIS.
2) LIGUE AS IMAGENS AS ESCRITAS
QUE COMBINAM.

O LEAO ESTA COM

PARECE QUE A FOCA
LEVOU UM SUSTO!

SERA QUE O GATO

“ ESTA BRAVO?

PELO JEITO, O URSO
NAO ESTA  MUITO
ANIMADO.

b A

O MACACO PARECE
ESTAR FELIZ.

3) ESCREVA COMO O CACHORRO PARECE ESTAR SE SENTINDO.
Jaﬂ

Figura 12 — Excerto de planejamento com descricao de instrumento de avaliagao

de leitura

Fonte: Fagundes (2019, p. 27).

Outra anélise possivel desse instrumento se refere ao uso de imagens pouco
convencionais — engracadas, com animais em diferentes expressoes faciais —, de
frases que possibilitam distintas construgoes sintaticas e de pontuagoes variadas.
A professora, entao, nédo se utiliza apenas de frases afirmativas e com estrutura
convencional: hé frases interrogativas, exclamativas e com uso de modalizadores.
Tais elementos convergem para a composi¢cao de um instrumento de avaliacao
de leitura que nao apenas focaliza a decodificacéo e a identificacao de palavras,
mas também busca a produgdo de sentidos para o que estad sendo lido pelas
criancas.

Os jogos também sao possiveis instrumentos para avaliacdo da leitura. Vemos,
na situacao planejada e apresentada na Figura 13, um jogo chamado "Bingo animal”,

que objetiva avaliar a leitura com foco na consciéncia grafofonémica.
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Bingo animal: O jogo é composto por silabas | | N
moveis e cartelas. Um jogador ficard responsavel
pelo sorteio das silabas moveis. O responsdvel pode
ser a professora ou um estudante. Essa escolha
deverd ser pensada com intencionalidade, tendo em
vista que esse jogador devera fazer a leitura de
todas as silabas. A partir do sorteio, as criangas
deverio marcar em sua cartela a silaba sorteada.
Por exemplo, ao sortear a silaba CA. todos os
jogadores que tiverem o nome de um animal com
essa silaba em qualquer posi¢io na palavra deverio
marcar. Vence o jogo quem completar primeiro a
cartela. O mimero de cartelas por crianca serd
definido de acordo com a quantidade de
participantes.

Figura 13 — Descricao e imagem do jogo Bingo animal

Fonte: Laura Bagatini de Almeida e Andressa Borges e Silva. Jogo do Acervo da Illuminare — Atelié Didatico, doado a
Didacoteca.

Consciéncia grafofonémica, para Soares (2016), € o nivel mais avancado da
consciéncia fonolégica, alcangado pela associagao entre grafemas e fonemas. Segundo
a autora, a habilidade de identificagdo de fonemas é a que mais contribui para a
compreenséao do principio alfabético, pois leva “[...] ao reconhecimento de segmentos
sublexicais encontrados nas palavras” (Soares, 2016, p. 213). O elemento sublexical
focalizado pelo jogo da Figura 13 é a silaba e solicita do leitor a habilidade de
reconhecimento das silabas escritas e sua posi¢do no interior da palavra. A escolha
de palavras com fonemas vocalicos repetidos, nas diferentes silabas, possibilita que
a professora avalie se a crianga consegue deslocar sua reflexao para a letra (na
escrita) e o fonema (na fala) que acompanha esses fonemas vocélicos, ao selecionar
ou nao determinada silaba durante o jogo do bingo. Por exemplo, em uma palavra
como CARACOL, a crianga em hipdtese sildbica poderia marcar as duas primeiras

silabas quando a professora ditasse uma que tivesse o fonema vocélico e a letra "A”.

Consideracoées finais

Com a apresentagao e a anélise de diferentes instrumentos avaliativos planejados
para turmas de primeiro ano do ensino fundamental, mostramos algumas possibilidades
para avaliar os conhecimentos envolvidos na aprendizagem inicial da leitura e da escrita,
ou seja, a faceta linguistica da alfabetizagéo, quais sejam: niveis de conceitualizacao da
escrita, conhecimento das letras, consciéncia silédbica, consciéncia grafofonémica e
conhecimento das relagbes fonema-grafema ou consciéncia fonografémica e leitura e
escrita de palavras. De maneira alguma esses instrumentos aqui apresentados devem
ser tomados como “a forma de avaliar a alfabetizagdo”. Eles apenas serviram de exemplos
para nossa andlise e podem inspirar a criagdo, pelas professoras, dos seus instrumentos

avaliativos, destinados as suas turmas de alfabetizandos.
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Nossa pretensdo também era apresentar alguns principios conceituais e
metodoldgicos para auxiliar professoras na tarefa de avaliar seus alunos. Nossa
sintese aponta seis principios que precisam ser considerados na avaliagao da

alfabetizacao:

1) aavaliagdo da aprendizagem dos alunos nao esta dissociada da perspectiva
didatica adotada pela professora alfabetizadora;

2) se adotamos uma perspectiva didatica que busca considerar a
heterogeneidade dos conhecimentos dos alunos, entendemos que a
avaliagdo também deve ser capaz de tornar visivel a aprendizagem de cada
um dos discentes de uma turma;

3) a avaliagao fornece informacoes para a tomada de decisdes no momento
de planejar as atividades de ensino;

4) é necessério variar os instrumentos de avaliagao para produzir informacgoes
diversificadas sobre as aprendizagens dos estudantes;

5) os instrumentos de avaliacdo e as informacoes produzidas por eles
compoem uma documentagao que objetiva tornar visivel a aprendizagem;

6) aprodugao dos instrumentos de avaliagao precisa ser criteriosa, em relagao

tanto a sua forma quanto ao seu conteudo;

Levando em conta esses principios, entendemos que o olhar interpretativo
da professora, com base nas diferentes teorias que explicam o processo de
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, é que vai direcionar a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos. Essa constatacao evidencia a importancia do conhecimento
especifico da professora alfabetizadora para o acompanhamento das aprendizagens
das criancas e para a organizacao de situagoes de ensino que favorecam o avancgo
de seus alunos mediante as diferentes possibilidades de intervengao. Nesse sentido,
consideramos que ao menos dois saberes profissionais sao essenciais para a avaliacao
da alfabetizacao: saberes sobre avaliagdo e documentacao das aprendizagens e
saberes sobre os processos de apropriagao do conhecimento pela crianga, ou seja,
conhecimentos linguisticos e cognitivos sobre a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita.

Por fim, cabe destacar os limites deste texto e das analises aqui realizadas.
Primeiramente, salientamos que outros conhecimentos poderiam ser alvo de avaliagao
pelas professoras, por exemplo, mais habilidades de consciéncia fonoldgica,
envolvendo consciéncia sildbica, de rimas e aliteragdes, tdo bem exploradas por
Morais (2019), mas aqui nao foi possivel apresenta-las. Além disso, consideramos
de extrema relevancia uma discussao sobre as formas de registro e acompanhamento
das aprendizagens dos alunos, documentadas das mais variadas maneiras, por
exemplo, em tabelas, gréficos, quadros, anotacgoes, assim como as formas de registro
e comunicacao dessas aprendizagens, materializadas em pareceres descritivos,
portfdlios, fotografias, entre outros, que nao puderam ser abordadas e discutidas

neste momento, mas que o faremos em breve.
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Reflexdes sobre especificidades
didatico-pedagdgicas dos itens de
leitura da avaliacao da alfabetizacao
no Brasil

Gladys Rocha
Raquel Marcia Fontes-Martins
Vanessa Regina Eleutério Miranda

Resumo

Duas avaliagdes externas em alfabetizacdo foram analisadas no contexto da
sua implementacao e, principalmente, refletindo sobre seus percursos e
especificidades didatico-pedagdgicas: o Programa de Avaliagao da Alfabetizagdo do
Estado de Minas Gerais (Proalfa) e a Provinha Brasil. Realizou-se uma pesquisa
bibliografica, bem como um levantamento e uma analise de dados dessas avaliacoes,
que permitiram considerar diferentes estratégias na elaboracéo, aplicagao e andlise
dos itens destinados a avaliar a alfabetizacdo. H& dois tipos de itens: os de modelo
unico, totalmente lidos pelos alunos, e os de modelo hibrido, parcial ou totalmente
lidos pelo aplicador. Os itens de modelo hibrido contribuem para captar informacgao
de estudantes leitores e também de nao leitores, o que reflete na identificacao de
diferentes perfis de aprendizado na alfabetizacao. Concluiu-se que os modos de
construcao dos itens fundamentam-se em uma concepcao de alfabetizacao e
letramento, conceito que influencia tanto na sua elaboragdao quanto na selecéo para

os testes.

Palavras-chave: avaliacao da aprendizagem; avaliagao da alfabetizacgao;

avaliacao externa.
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Abstract
Reflections on didactic-pedagogical particularities of the reading
items of the literacy assessment in Brazil

In this paper, there is an analysis of two evaluations of literacy in Brazil,
approaching the context of its implementation and, mainly, reflecting on their didactic-
pedagogical paths and specificities, which are: the Programa de Avaliacao da
Alfabetizacao do Estado de Minas Gerais (Proalfa) and Provinha Brasil. It was performed
a bibliographic research as well as a survey and data analysis on these evaluations,
which allowed to verify the importance of considering different strategies in the
elaboration, application and analysis of the items aimed to evaluate the literacy. There
are two types of items: single model items, which are tully read by students, and hybrid
model items, which are partially or fully read by the applicator. Hybrid model items
contribute to capture information from student readers, but also from non-reader
students, which reflects in the identification of different profiles of literacy learning. It
was verified that the ways employed to develop items are underpinned in a notion of
literacy and literacy teaching, a concept that influences not only the making but also
the selection of items for the evaluation.

Keywords: external evaluation;, literacy assessment; literacy program.

Resumen
Reflexiones sobre especificidades didactico-pedagégicas de los
items de lectura de la evaluacién de la alfabetizacion en Brasil

Se analizaron dos evaluaciones externas de alfabetizacion en el contexto de su
implementacion y, principalmente, reflexionando sobre sus trayectorias y especificidades
didactico-pedagdgicas: el Programa de Evaluacion de la Alfabetizacion del Estado de
Minas Gerais (Programa de Avaliagcao da Alfabetizacdo do Estado de Minas Gerais —
Proalfa) y la Pruebita Brasil (Provinha Brasil). Se realizo una investigacion bibliografica,
asi como un relevamiento y un analisis de datos de estas evaluaciones, que permitieron
considerar diferentes estrategias en la elaboracion, aplicacién y andlisis de los items
destinados a evaluar la alfabetizacion. Hay dos tipos de items: los de modelo unico,
totalmente leidos por los alumnos, y los de modelo hibrido, leidos total o parcialmente
por el aplicador. Los items del modelo hibrido contribuyen a captar informacion de los
estudiantes lectores y también de los no lectores, lo que se refleja en la identificacion
de diferentes perfiles de aprendizaje en alfabetizacion. Se concluyé que los modos de
construccién de los items se basan en una concepcion de alfabetizacion, concepto que

influye tanto en su elaboracién como en la seleccion para 1os test.

Palabras clave: evaluacion del aprendizaje; evaluacion externa; programa de

alfabetizacion.
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Introducao

No Brasil, a avaliacdo da educacéo basica externa a escola vem amadurecendo
ao longo das ultimas décadas, com experiéncias consolidadas, a exemplo do Sistema
de Avaliacdo da Educagado Bésica (Saeb), em ambito federal. Foram muitos os
desafios para implementa-lo e consolida-lo. Na alfabetizagao, os desafios ganham
novos contornos, sobretudo em fungdo de um publico — criangas dos anos iniciais
do ensino fundamental (EF) — com caracteristicas que demandam procedimentos
especificos na elaboracéo, aplicagdo e analise da avaliacdo (Rocha; Fontes-Martins,
2014).

Este texto discute a implementagéo da avaliagdo externa a escola no Brasil,
procurando avaliar modos de organizagao pedagdgica, no que tange a possibilidades
de apreenséo de habilidades de alfabetizagdo. Para tanto, tem-se como referéncia
dois programas que se destacam como as primeiras avaliagdes externas a escola
produzidas em larga escala (uma estadual, outra nacional), implementadas,
respectivamente, em 2005 e 2008: o Programa de Avaliacao da Alfabetizacao do
Estado de Minas Gerais (Proalfa) e a Provinha Brasil. A fim de situar a construgao
de formas de estruturacdo pedagdgica da avaliagdo da alfabetizagdo, detemo-nos
brevemente na histéria recente da implementagao dessa avaliagdo no Pais, focalizando
os dois programas. Assim, o objetivo principal deste estudo é promover uma reflexao
sobre seus percursos e especificidades didatico-pedagdgicas.

A opcao pelo Proalfa e pela Provinha Brasil se justifica, por um lado, pelo
carater inédito dessas avaliagdes e, por outro, por se tratar de avaliacdes que nos
permitiram fazer uma anélise aprofundada de sua organizacao didético-pedagdgica
ao longo de vérias edigoes.!

Na proxima segdo, sao apresentadas notas sobre a implementacgao de
avaliacOes externas em alfabetizacao. Nas duas sec¢des seguintes, sdo abordados
percursos e especificidades da avaliacao da alfabetizacdao. Em seguida, sao realizadas

as consideragoes finais.

Notas sobre a implementacao de avaliagoes externas
em alfabetizacao

Embora os estudos e testes-piloto do Saeb, de certo modo, ja sinalizassem
uma tendéncia de avaliar o ensino mais precocemente, foi sobretudo a partir do
inicio de 2000 — quando as inovagdes metodoldgicas implementadas em 1995
permitiram a divulgacdo de resultados a partir de uma série histérica com a
possibilidade de comparar resultados estudantis entre anos escolares ao longo do

tempo —, que se comecgou a discutir possiveis motivadores dos desempenhos.

! Gladys Rocha e Raquel Fontes-Martins participaram como especialistas em avaliagdo da alfabetizacao
no Proalfa desde sua implementagdo até a edicao de 2012. Participaram, também, na implementacéo da
primeira edigdo da Provinha Brasil (entrada e saida), atuando em todo o processo didatico-pedagdgico
dessas avaliacoes.
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Os dados do Saeb, particularmente os de 2001 e de 2003, indiciavam possiveis
relacdes entre o insucesso escolar das criangas na 42 série e em alfabetizacao.
Segundo os Resultados do Saeb 2003, 55% dos estudantes estavam nos niveis de
leitura “muito critico” — “nao desenvolveram habilidades de leitura minimas
condizentes com quatro anos de escolarizacao. Nao foram alfabetizados
adequadamente. Nao conseguem responder os itens da prova” — ou “critico” —
“leitores ainda no nivel primario, decodificam apenas a superficie de narrativas
simples e curtas, localizando informacdes explicitas, dentre outras habilidades”
(Brasil. Inep, 2004, p. 34). Em sintese, em ambos os niveis, os alunos néo
demonstravam compreender textos simples e curtos.

Sem desconsiderar a complexidade subjacente a nocao do que se entende por
compreender um texto, bem como a diversidade de fatores inerentes a alfabetizagao
e a prépria avaliagao, a divulgacao desses resultados teve grande impacto no cendrio
educacional. Eles indiciavam que as dificuldades em leitura poderiam estar
relacionadas a nédo alfabetizagdo das criangas no inicio do ensino fundamental. Ao
lado disso, a meta estabelecida pelo governo federal, em 2001, no Plano Nacional
de Desenvolvimento da Educagao, de que toda crianga aprendesse a ler até os oito
anos de idade parecia ter se constituido como importante indutor na instituigao de
projetos de avaliagao da alfabetizagdo externos a escola.

Esse cendrio potencializou a demanda de avaliar a alfabetizagdo. O objetivo
anunciado era avaliar mais precocemente para intervir também mais precocemente,
visando a adogao de estratégias de gestao do sistema ou do ensino, voltadas a maior
equidade nos aprendizados.

Para tal, fazia-se necessaria a construgdo de um novo modelo de avaliagao
externa a escola, passivel de utilizagdo em larga escala, com alunos de 2° ou 3° ano
do EF. Mas, como avaliar grandes contingentes de alunos, procurando considerar
seus diferentes niveis de aprendizado (ou padrdes de desempenho), sem a dicotomia
“aluno leitor versus aluno nao leitor”, ja constatada a partir dos resultados obtidos
ao final da 4@ série/5° ano? Como aprofundar nossos conhecimentos sobre os saberes
demonstrados pelos alunos em processo de alfabetizacao? Como produzir um design
de avaliacao que permitisse identificar perfis de aprendizado na alfabetizacao,
buscando apreender diferentes niveis do que é saber ou néo saber ler?

Refletir sobre essas questdes nos parece fundamental para se implementar
uma avaliagdo da alfabetizagdo. A proxima segdo busca situar percursos didéatico-
pedagdgicos empreendidos na construgdo das duas avaliagdes em analise (Proalfa
e Provinha Brasil), cujos modelos de construcdo de itens orientam a maior parte das

avaliagoes da alfabetizacdo em curso no Pafs.

Reflexoes sobre os percursos de implementacao do Proalfa e da
Provinha Brasil no contexto da avaliacao da alfabetizacao

Este estudo se detém nos percursos das avaliagbes do Proalfa (2005) e da

Provinha Brasil (2008) por terem sido, respectivamente, os primeiros programas de
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avaliagdo da alfabetizacdo externos a escola em ambito estadual e nacional. No
entanto, cabe ressaltar, como afirma Horta Neto (2007), que houve e ainda hé outras
importantes experiéncias em avaliacdo da alfabetizagdo, como os estudos
desenvolvidos para a constituicdo do préprio Saeb, entdo denominado Sistema de
Avaliacao do Ensino Publico de 1° grau (Saep), que, em seus testes-piloto realizados
nos estados do Parané e do Rio Grande do Norte, englobaram os primeiros anos do
ensino fundamental.

Embora tenham havido experiéncias anteriores de avaliacao externa a escola
nos primeiros anos do ensino fundamental, o Proalfa, desenvolvido pelo Centro de
Alfabetizacao, Leitura e Escrita (Ceale), foi a primeira avaliacao da alfabetizacao em
larga escala a propor, desde sua primeira edigao, em 2005, um design que visava,
a partir da construgao de itens de leitura,? a apreensao de diferentes niveis de
alfabetizacao.

Em sua primeira edigcao, o objetivo anunciado do Proalfa era avaliar impactos
da ampliacao do EF de nove anos, iniciada em Minas Gerais, em 2004. Foram
avaliados, considerando-se a unidade “turma”, cerca de 11 mil alfabetizandos
matriculados em escolas das redes estadual e municipal. Naquele momento, embora
os dados nao permitissem analisar aprendizados agregados pelas criancas quando
de seu ingresso no ensino fundamental, a comparacao de resultados obtidos por
criancas de seis e sete anos de idade indicava que a ampliagao do tempo de
permanéncia do estudante no EF corroborava para seu aprendizado (Cafiero; Rocha;
Soares, 2007).

A aplicagdo amostral de 2005 teve um importante papel na delimitacao de
tipos e formatos de itens adequados a avaliagdo da alfabetizacdo externa a escola.
A andlise dos itens e das respostas produzidas pelos alunos possibilitou a constituigao
de uma meta-avaliagdo, que criou condigoes para que, em 2006, a proposta de
avaliacao da alfabetizacao tivesse seus objetivos redefinidos e ampliados, passando
a ser censitaria e anualmente aplicada aos alunos do 3° ano do EF. Ao lado dessa
primeira meta-avaliagdo dos itens, foram feitos ajustes nas estratégias de aplicacao,
que requeriam procedimentos bastante distintos daqueles adotados para os alunos
de 5° e 9° ano do EF?

Em 2008, tendo como ponto de partida a experiéncia desenvolvida no design
dos testes do Proalfa, foi criada a Provinha Brasil — primeira avaliacao da alfabetizacao
a ser proposta pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Com o objetivo precipuo de colaborar com os municipios e com as
escolas na identificacao de perfis de alfabetizacao no 2° ano de escolarizagao do EF,

a Provinha Brasil propde uma dinamica bastante distinta das demais avaliagdes que

¢ Embora também tenham sido utilizados, desde a primeira edigdo, itens de escrita, os dados com os
quais foi construida a escala do Proalfa tiveram origem, fundamentalmente, nos itens de leitura. Em uma
primeira etapa, havia dificuldades na utilizacao de medidas estatisticas para fazer o processamento dos
dados de escrita. Havia, ja naquele momento, as dificuldades que ainda hoje se encontram quanto ao
grau de confiabilidade da correcao dos itens de escrita, uma vez que, mesmo havendo critérios pré-
estabelecidos para a correcao e o acompanhamento da atividade, o grau de subjetividade ainda era alto.

% A implementagdo do Proalfa, mesmo em sua edigdo amostral, deveu-se também ao fato de a
Superintendéncia de Avaliacao Educacional (SAE) do estado ter larga experiéncia na gestdo de um sistema
ja consolidado, o Sistema Mineiro de Avaliacao da Educagao Publica (Simave).
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compoem o Saeb. Embora apresente um conjunto de orientagoes acerca da aplicagao,
corregao, andlise e discusséo de resultados, essa avaliagao foi planejada para ocorrer
de forma descentralizada, sob a coordenacao das escolas e secretarias, sem que 0s
testes aplicados ou os resultados obtidos fossem centralizados no Inep. A opcao por

um formato descentralizado se justificava, sobretudo, por dois motivos:

1) a possibilidade de acesso a um diagnostico padronizado, cujos resultados
pudessem ser comparados sem fomentar rankings e/ou politicas de

responsabilizacao em um momento ainda tao precoce da escolarizagao; e

2) a expectativa de que o acesso aos resultados da avaliacao, pouco tempo
apods sua aplicagao, contribuisse para que os professores, as escolas e as
redes, ao ampliarem os diagnoésticos ja produzidos em sala de aula,
ampliassem também as condigbes para que a escola e o sistema pudessem

intervir mais precocemente, visando a alfabetizagdo dos alunos.

Havia, ainda, a expectativa audaciosa de que o protagonismo do professor na
aplicagao, correcéo e analise de resultados contribuisse para sua formagao.

Feita essa breve incursdo nos percursos das avaliagdes em analise, passamos
a discutir os principais aspectos ou especificidades do design didatico-pedagdgico
e da produgéo de itens de leitura das avaliacdes externas a escola em alfabetizagéo
que nortearam o Proalfa, a Provinha Brasil, bem como a maior parte das avaliagoes
externas a escola hoje em curso no Pais, como a prépria Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacao (ANA).

Especificidades da organizacao didatico-pedagoégica de avaliagoes
da alfabetizacao externas a escola

A fim de explicitar mais claramente a diferenca entre os testes de leitura
destinados a alunos dos anos finais do EF e os destinados a turmas de alfabetizacao,
passamos a categoriza-los em modelo Gnico e modelo hibrido.

Os testes de modelo Unico sdo compostos por itens de multipla escolha
totalmente lidos pelo aluno, em que comando(s), enunciado(s), texto(s) e alternativas
devem ser lidos exclusivamente pelo estudante. Via de regra, pressupoem um aluno
“leitor”, geralmente a partir do 5° ano do ensino fundamental.

Ja os testes de modelo hibrido, desenhados para avaliar a alfabetizacéo, além
de apresentarem itens totalmente lidos pelo aluno, contém itens parcialmente lidos
e totalmente lidos pelo aplicador. No caso dos itens parcialmente lidos, cabe ao
aplicador fazer a leitura do comando e/ou do enunciado. Normalmente, sao questoes
que demandam habilidades como reconhecimento de letra(s); leitura de palavras;
identificacao de informagoes em textos curtos (frases, sobretudo); e interpretacao
de textos nao verbais. O propodsito é retirar do aluno a obrigagao de ler o enunciado
em situacoes em que o esforco interpretativo dele poderia ser igual ou maior do que

o que lhe é requerido para responder ao item.
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Os itens totalmente lidos pelo aplicador focalizam habilidades que nao
pressupdem o dominio da leitura. Com menor incidéncia, esses itens se vinculam a
habilidades que podem ser demonstradas pelos alunos que ainda nao apresentam
uma fluéncia leitora que lhes permita ler o item de forma auténoma. Ou seja, esse
tipo de item deve ser usado quando a principal habilidade requerida e seu grau de
complexidade ndo pressuponham a leitura autébnoma das alternativas. Em geral,
referem-se a habilidades como o reconhecimento da finalidade ou do género de um
texto, ou a interpretacdo de texto ndo verbal. O estudante pode, por exemplo, ser
capaz de inferir o sentido de uma tirinha sem ou com pequena quantidade de texto
verbal, mas ainda ndo demonstrar a habilidade de, no tempo destinado a resposta
ao item, decodificar e/ou recuperar o sentido de cada alternativa. Normalmente,
quando ha esse tipo de ocorréncia, a avaliagdo contempla itens referentes a mesma
habilidade, com diferentes graus de complexidade e, em algumas situagoes, géneros
textuais também distintos.

Esse design de teste com itens de modelo hibrido, embora, a primeira vista,
possa nao apresentar diferencas perceptiveis, decorre da necessidade de construgao
de estratégias didatico-pedagdgicas que viabilizem, a partir de uma avaliagdo externa
com itens de multipla escolha com habilidades de leitura, identificar diferentes perfis
de aprendizado em alfabetizacdo. Afinal, nao se pode negligenciar o fato de que,
para tal, os testes devem conter itens relacionados a habilidades diversas, com niveis
de complexidade distintos que contemplem diferentes momentos do continuum de
habilidades inerentes a alfabetizagao.

No que tange a organizacao dos testes, a adogao do modelo hibrido demanda,
ainda, a elaboracao de dois cadernos de avaliacao: o do aplicador e o do aluno. O
Caderno do Aplicador apresenta, para cada questao do teste por completo, os aspectos
a serem observados durante o processo de aplicacao. Informa, normalmente com a
apresentacdo de um icone (como megafone ou microfone), o que deve ser lido
oralmente pelo aplicador. J& o Caderno do Aluno é composto apenas pelo conjunto
de itens a serem respondidos, sem os comandos e/ou enunciados, que devem ser
lidos pelo aplicador e para os quais h4, no Caderno do Aplicador, indicagdo de
oralizagdo. Vale ressaltar que, quando o enunciado é lido pelo aplicador, nao aparece
registrado no Caderno do Aluno, a fim de nao criar condigoes diferenciadas na
producéo da resposta em decorréncia das condicdes de realizagéo do teste. Espera-
se que as diferencas decorram, fundamentalmente, dos conhecimentos mobilizados
pelo estudante.

Assim, analisaremos dois itens: o primeiro é do Proalfa; o segundo, da Provinha
Brasil. Eles sao, respectivamente, “parcialmente lido” e “totalmente lido” pelo
aplicador. A intengao é ilustrar tipos de itens de modelo hibrido, adequados e
necessarios a avaliacdo da alfabetizagdo como se discutiu.* Cabe destacar que a
finalidade nao é apresentar um item exemplar, mas problematizar possiveis aspectos

quanto ao que cada item pode informar para essa avaliacao.

* Neste texto, a opcao por discutir somente itens de modelo hibrido — parcialmente e totalmente lidos
pelo aplicador — se deve ao fato de o item totalmente lido pelo aluno (aqui denominado modelo tnico),
é de amplo conhecimento, muito difundido e utilizado nas avaliagcdes em geral.
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INSTRUGOES PARA O APLICADOR

ATENGAO:
Ler para o aluno as instrugdes e as alternativas.
Repetir a leitura, no maximo, uma vez.
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Figura 1 — Habilidade: identificar género textual — Caderno do Aplicador —
Proalfa — 2011

Fonte: Minas Gerais. SEE (2011, p. 30-31).
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O item da Figura 1 pode ser caracterizado como parcialmente lido, uma vez que,
como demonstram as instrucgdes para o aplicador, este devera ler para o aluno as
instrugdes (o comando) e as alternativas. O texto devera ser “lido” pelo aluno. Entretanto,
o modo como o texto presente no item é estruturado ndo necessariamente requer a
leitura para a identificacdo do género textual ou mesmo de sua finalidade. Além da
composigao com informacao visual tipica (imagem de comida, no caso, a do hamburguer),
ha uma série de informacgdes paratextuais que ddo pistas para o reconhecimento do
género “cardépio”, sem que haja a realizagéo da atividade de leitura propriamente dita.

Nota-se que, sem a mediagao do aplicador — se esse fosse um item de modelo
unico, totalmente lido pelo aluno —, um estudante poderia, mesmo sabendo a resposta,
nao ter condigdes de identifica-la, por ndo dominar ainda a habilidade de decodificar,
com certa fluéncia, o comando e as alternativas, o que poderia comprometer a
recuperacéao das informacgoes. Nesse caso, o nivel de informatividade do item poderia
ficar comprometido em seu potencial pedagdgico.

Assim, em uma revisao desse item, apenas se recomendaria que fossem
utilizados megafones a frente do comando e das alternativas, para indicar ao aplicador
que ele deve ler as alternativas também para os alunos. Essa estratégia de nao exigir
a leitura do comando e das alternativas para os estudantes auxilia a obter informacoes
mais fidedignas sobre os conhecimentos que eles realmente tém em relacéo a
habilidade focalizada pelo item que, embora possa apresentar respostas diferenciadas
em funcao dos distintos contextos de letramento social e escolar nos quais os sujeitos
estdo inseridos, nao criaria a dicotomia “aluno leitor versus aluno nao leitor”.

A Figura 2 apresenta o segundo e ultimo item em anadlise, proveniente da
Provinha Brasil.

Como demonstra a instrugao para o aplicador, esse segundo item pode ser
caracterizado como totalmente lido (comando e alternativas) pelo aplicador e os
icones de megafone reforcam essa caracteristica. Esse item focaliza a habilidade de
identificar a silaba inicial de uma palavra. Trata-se, portanto, de uma habilidade
relacionada a consciéncia fonolégica (Morais, 2019), essencial a alfabetizacado. Essa
habilidade nao demanda, necessariamente, um aluno leitor. O aluno pode conseguir
identificar unidades sonoras da lingua (como a silaba e o fonema) antes mesmo de
ler e escrever. Assim, torna-se fundamental que esse tipo de item seja totalmente
lido pelo aplicador, para que nao exija um aluno leitor, mas capte informacéo sobre
tal habilidade também em alunos néo leitores.

No item, a palavra “jacaré”, apresenta o “ja"® como silaba inicial. Por meio da
pronuncia das palavras das alternativas pelo aplicador, o aluno deveria ser capaz de
reconhecer que, entre elas, a Unica que comega exatamente com essa silaba seria
“janela”. Cabe ressaltar, no entanto, que, a depender da fala do aluno — por exemplo,
se for falante do dialeto baiano —, a silaba inicial passa a ser com vogal nasal e nédo
oral, como a pronuncia “janela”. Nesse caso, em uma revisao do item, seria
interessante trocar essa palavra por outra que nao apresentasse variacao dialetal na

pronuncia da silaba inicial, como seria o caso de “jabuti” ou de “jatinho”.

° As pronuncias das palavras ou silabas nao estdo representadas em transcrigdo fonética para nao
comprometer a leitura deste trabalho com uma notagao técnica, especifica da area de linguistica. Optou-
se por uma representacao simplificada, baseada na escrita alfabética, utilizando-se aspas, para indicar
que se trata de uma palavra, silaba falada ou som.
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Questio: 16

Professor (a)fAplicador(a): leia para os alunos a INSTRUCAO e as OPCOES.
r@%Fa(}a um X no quadrinho com a palavra que comeg¢a com a mesma
silaba (ou pedago) de JACARE.

(A3 ] GALINHA
(B)¥[ ] JANELA
(C)€¥[ | CHACARA
(D)< ] JIBOIA

Figura 2 — Habilidade: identificar a silaba inicial de uma palavra — Caderno do
Aplicador

Fonte: Brasil. Inep (2008, p. 28).

As demais alternativas contém letras que representam sons semelhantes aos
da silaba inicial de “janela”, com destaque para “jiboia”, que comeca exatamente
com o mesmo fonema, mas ndo com a mesma silaba. Um aluno que tenha marcado
a palavra “jiboia” aproximou-se do reconhecimento da silaba inicial, por identificar
o som inicial igual em “janela” e “jiboia” (“jé&"), mas nao acertou o item, por ndo ter

Wi
1

reconhecido que o som seguinte (“a”) é diferente do som da silaba inicial de
“jiboia”.

A palavra “chécara”, outra alternativa desse item, apresenta o som inicial
“ché”, semelhante ao som inicial “jé&” de “janela” e vogal seguinte a esse som (“a”)
idéntica a de “janela”. O aluno que marcou “chacara” se aproximou, mas ndo domina
a habilidade, por confundir um som sonoro, “jé” (som inicial de “janela”), com um
som surdo, “ché” (som inicial de “chécara”).

Por fim, na palavra “galinha”, a primeira alternativa, possui a letra inicial (*g”)

wrA

que representa o som “jé” (presente em “janela”) em palavras em que a letra “g”

W

venha seguida das vogais "e” ou "1”, como em “gente” ou em “girafa”. No entanto,

Arr

diante de “a”, como em “galinha”, a letra “g” representa o som “gué”, portanto,
diferente do som “jé”. Assim, o aluno que marcou “galinha” parece ter se distanciado
mais da habilidade requerida no item, por optar por uma palavra com som inicial
(“gué” de “galinha”) que se difere do “jé” de “janela”.

Toda essa mintcia de andlise das silabas das palavras das alternativas com
a da palavra do comando poderia ser perdida caso o item nao fosse totalmente
lido pelo aplicador. Alunos néao leitores que apresentam essa habilidade

desenvolvida nao teriam a oportunidade de serem captados na avaliagao. Assim,
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mais uma vez, se destaca a importancia de se considerar as especificidades da
avaliacdo da alfabetizagdo na elaboracdo, aplicagdo e andlise dos itens que
compoem os testes.

Por fim, embora o aprofundamento da temética sobre avaliagdo da escrita
ultrapasse o escopo deste texto, cabe ressaltar que a maioria dos sistemas que
avaliam a alfabetizagao, quer com o modelo hibrido, quer com o modelo Gnico, avalia
também a escrita. Ha avaliagdes que contemplam a escrita de palavras ou a produgdo
de um texto com énfase na narrativa. H4, ainda, avaliagbes da alfabetizagdo que
contemplam itens de escrita com niveis de complexidade diversificados, como
composicao de uma frase e escrita de frases ditadas e de palavras (com ou sem o
apoio de imagens).

E importante estar atento ao fato de que, mesmo diante de uma possivel
fragilidade no nivel de informatividade dos itens de leitura a partir de seus
posicionamentos na escala, nao se pode tomar os dados de escrita como norteadores
para a construgao da escala de desempenho dos alunos. Para além de todas as
ponderagoes que devem ser feitas a partir da corregao de itens de escrita, ha que
se considerar o fato de que o aprendizado da leitura e da escrita ndo podem ser
analisados como se fossem simultaneos, ou seja, ndo se pode tomar os dados de
escrita como referéncia para a construgdo de uma escala de aprendizado da leitura,
como se se tratasse de faces de uma mesma moeda. Embora o ensino seja
simultaneo, os dados obtidos a partir das avaliagbes devem evidenciar os avangos
dos alunos em “alfabetizacdao em leitura” e em “alfabetizacao em escrita” (Rocha;
Fontes-Martins, 2014).

Consideracoées finais

Do ponto de vista de sua organizagao pedagdgica, a caracterizacao dos itens
de multipla escolha destinados a avaliagdes externas da alfabetizag@o, nos modelos
Unico e hibrido, pode permitir a identificagdo de diferentes perfis de aprendizado
em alfabetizacao. Se, em um teste desse tipo de avaliacéo, fossem utilizados somente
itens de modelo Unico, ou seja, totalmente lidos pelos alunos, isso ndo permitiria
verificar habilidades de leitura que os estudantes poderiam apresentar, mas que nao
demandam necessariamente a decodificacao, como ocorre no caso das habilidades
de identificar um género textual ou de identificar a silaba inicial de palavra,
exploradas em exemplos neste artigo.

Acredita-se que a compreensao sobre a existéncia de diferentes modelos
pedagdgicos de itens de leitura pode contribuir ndo apenas para uma tipificacdo de
itens de leitura em avaliagbes da alfabetizagdo, mas também para uma discusséo
mais ampla das concepgoes e do nivel de informatividade inerentes a um ou outro
tipo. H& que se observar que a opgao pelo uso de itens de modelo tnico ou hibrido
(ou sua articulagao) estd estritamente relacionada ao que se visa, de fato, apreender
a partir da avaliacéo: identificar alunos leitores versus apreender niveis de

alfabetizagdo. Tem-se, assim, que a tipificagao de itens proposta neste estudo esta
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relacionada a aspectos que envolvem diferentes formas de elaboracao e aplicagao e
das leituras multiplas que podem ser feitas a partir dos seus resultados.

Na esteira dessa discussao, encontram-se relacoes menos aparentes, COmo o
grau de complexidade de habilidades avaliadas, as diferencas entre matrizes, bem
como a potencialidade e qualidade dos itens propostos na afericao de habilidades
de leitura. Nao se pode perder de vista que, aos modos de construgao dos itens de
avaliagao, esta subjacente uma concepgao de alfabetizagdo e letramento que precisa
ser tratada de forma mais clara, uma vez que esse conceito se traduz nas escolhas

feitas tanto na elaboragao quanto na selegao dos itens de testes (Soares, 1999).
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Avaliagcao Nacional da Alfabetizacao:
sintese sobre os resultados das
escolas associados a variaveis
socioeducacionais

José Francisco Soares
Luana Bergmann

Resumo

O analfabetismo, no Brasil, permanece uma séria questao nacional, apesar
de o acesso a escola ter deixado de ser um problema abrangente. O artigo apresenta
uma sintese da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacao (ANA), avaliagdo externa realizada
em larga escala pelo governo federal brasileiro nas escolas publicas do Pais entre
os anos de 2013 e 2016, tendo como publico-alvo os estudantes do 3° ano do ensino
fundamental da educagao béasica. Expde um panorama sobre o método adotado na
avaliacao, apontando os principais conceitos e instrumentos que estruturaram a
iniciativa. Sumariza os resultados nacionais demonstrados pelo publico-alvo da
edigdo 2016 da ANA, e os associa a um conjunto de varidveis escolares e sociais
relevantes. Constata que as caracteristicas do alunado, da infraestrutura, da
dependéncia administrativa e da complexidade das escolas, assim como a formacao
dos docentes, criam grupos de escolas com enormes diferengas em termos da

proficiéncia medida pelos testes da ANA.

Palavras-chave: alfabetizagao; avaliagao externa; desigualdades educacionais.
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Abstract
Avaliacao Nacional da Alfabetizacao: synthesis on schools results
associated to socio-educational variables

llliteracy in Brazil remains a serious national issue, even though access to
school is no longer a comprehensive problem. This article presents a synthesis of
the Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA), an external evaluation carried out
on a large scale by the Brazilian federal government in public schools between the
years 2013 and 2016, targeting students in the 3rd year of elementary school. It
presents an overview of the method adopted in the evaluation, pointing out the main
concepts and instruments that have structured the initiative. It summarizes the
national results demonstrated by the students of the 2016 ANA edition, and
associates them with a set of relevant school and social variables. The article finds
that the characteristics of students, infrastructure, administrative dependency and
complexity of schools, as well as the training of teachers, create groups of schools
with huge differences in terms of proficiency measured by ANA tests.

Keywords: educational inequalities; external evaluation; literacy.

Resumen
Evaluacion Nacional de la Alfabetizacion: sintesis sobre los
resultados de las escuelas asociados a variables socioeducativas

El analfabetismo, en Brasil, sigue siendo un problema nacional grave, aunque
el acceso a la escuela haya dejado de ser un problema abarcador. El articulo presenta
una sintesis de la Evaluacién Nacional de la Alfabetizacion (Avaliagao Nacional da
Alfabetizagdo — ANA), evaluacion externa realizada a gran escala por el gobierno
federal brasileno en las escuelas publicas del pais entre los anos 2013 y 2016, dirigida
a estudiantes del tercer ano de primaria. Presenta un panorama sobre el método
adoptado en la evaluacién, senalando los principales conceptos e instrumentos que
estructuraron la iniciativa. Resume los resultados nacionales demostrados por el
publico objetivo de la edicion 2016 de la ANA y los asocia con un conjunto de variables
escolares y sociales relevantes. Constata que las caracteristicas de los estudiantes,
de la infraestructura, de la dependencia administrativa y de la complejidad de las
escuelas, asi como la formacion de los docentes, crean grupos de escuelas con
grandes diferencias en términos de la competencia medida por los test ANA.

Palabras clave: alfabetizacion, evaluacion externa; desigualdades educativas.
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Introducao

S6 muito lentamente se consolidou no Brasil a importancia da educagdo como
um direito humano fundamental para o desenvolvimento de cada pessoa, seu
exercicio da cidadania e sua insercao no mundo do trabalho. Durante longos anos,
o Brasil adotou a posigdao comoda de excluir os analfabetos da vida democratica,
negando-lhes o direito ao voto. E sintomatico que a proibicao do voto do analfabeto,
introduzida pela Lei Saraiva, de 1882, no final do Império, tenha se mantido inalterada
durante mais de cem anos de Republica, até a Constituicdo de 1988. Como diz Paiva
(1990, p. 9), “ao longo de grande parte da nossa histéria essa questao [do
analfabetismo] nao esteve posta”.

No entanto, a necessidade de alfabetizar a populacdo nao esteve completamente
ausente das politicas publicas. Ao longo do século 20, houve muitas iniciativas: a
Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos, de 1947; a Campanha Nacional
de Erradicacao do Analfabetismo, de 1958; o Programa Nacional de Alfabetizacao,
baseado no método Paulo Freire, de 1964; o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(Mobral), entre os anos de 1968 e 1978; a Fundagao Nacional de Educacgao de Jovens
e Adultos (Educar), de 1985; o Programa Nacional de Alfabetizagao e Cidadania
(Pnac), de 1990; o Plano Decenal de Educacao para Todos, de 1993; e, no final do
ultimo século, o Programa de Alfabetizacao Solidaria, de 1997.

Como resultado de todas essas iniciativas e do progressivo acesso a escola de
educagao bésica para as criangas, o nivel de analfabetismo da populagdo brasileira
maior de 15 anos, medido nos censos demograficos decenais, caiu sistematicamente
durante o século 20, saindo de 65% em 1920, atingindo 51% em 1950, chegando a
25% em 1980 e a 9,6% em 2010.

Com essa queda progressiva, a partir do final dos anos 1990, a discussao
sobre alfabetizacao passou a contemplar um novo problema. Muitos estudantes,
embora frequentando a escola durante vérios anos, ndo estavam plenamente
alfabetizados, ou seja, a maior exclusao passou a ser operada dentro da escola.
Ribeiro (1991) cunhou a expresséo “pedagogia da repeténcia” e trouxe para o debate
educacional a estratégia de exclusao escolar, amplamente difundida, de reprovacéo
dos estudantes nos anos iniciais de escolarizacao. Isso ensejou a criagao dos ciclos
de alfabetizagdo com a dupla funcéo: a de garantir a permanéncia da crianga na
escola e a de sua adequada alfabetizagao. Nos anos 2000, com praticamente todas
as criangas de 6 anos de idade na escola, foi natural que a meta se tornasse: obter
a alfabetizacao dessas criancas em um tempo adequado.

E nesse contexto que o governo federal instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa (Pnaic), por meio da Portaria n°® 867/2012 do Ministério
da Educacao (MEC), que, considerando a necessidade de se conhecer com maior
preciséo o nivel de alfabetizagdo dos estudantes brasileiros, criou uma avaliagao
externa em larga escala denominada Avaliagao Nacional da Alfabetizacao (ANA),
cuja implementacao foi delegada ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). No ano seguinte, meses antes da realizagao da
edicao-piloto da ANA, o MEC publicou a Portaria MEC n°® 482/2013, por meio da qual
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incorporava essa inédita avaliagcdo de alfabetizagdo ao Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (Saeb), ampliando a abrangéncia desse sistema existente desde a
década de 1990 no Brasil.

Conceitos, instrumentos e metodologia da avaliacao

O critério para verificar, nos censos demogréficos, se um individuo esté ou
nao alfabetizado variou ao longo dos anos. Como detalhado por Ferraro (2002, p.
31), a referéncia evoluiu do “saber assinar o proprio nome” para “ler e escrever um
bilhete simples, em um idioma qualquer”, forma que, na sua esséncia, continua até
o censo demografico mais recente, realizado em 2010, e em todas as pesquisas
anuais.

Embora informativa para estudos populacionais gerais, essa definicdo nao
produz informagao Util para subsidiar politicas publicas especificas e nem o projeto
pedagdgico das escolas. Assim sendo, para organizar uma avaliagdo externa, é
necessario definir muito mais claramente em que consiste estar alfabetizado. Diante
disso, coube ao Inep, por meio de “exame periédico especifico”, operacionalizar o
critério de verificacdo da meta central do Pnaic: “alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental”.

Para estar alfabetizado, o estudante deve demonstrar dominio de varias
capacidades. Isso estd evidente no infografico introduzido por Scarborough (2001),
referido como read in grope, e metaforicamente na expressao terminar de “aprender a
ler” para comecar a “ler para aprender”. Nos documentos que orientam a ANA, o Inep
reservou o termo “alfabetizacao” para se referir ao processo de “apreensao do cédigo
alfabético” e adotou o termo “letramento” como o processo de “compreensao dos
significados e seus usos sociais em diferentes contextos” (Brasil. Inep, 2013, p. 9).

No entanto, enfatize-se que esses dois processos sao considerados como partes
de um unico continuum. O documento do Inep esclarece:

O emprego dos termos “alfabetizacao” e “letramento” [...] coaduna-se com as

discussoes académicas conduzidas nos ultimos anos, as quais consolidaram a

ideia de articulacao entre essas nogoes, considerando que, embora sejam dois

processos distintos, sdo complementares e importantes no processo de aquisi¢cao

da lingua escrita. Desse modo, entende-se que o processo de apreensao do

codigo alfabético deva ser associado a compreensao dos significados e seus
usos sociais em diferentes contextos. (Brasil. Inep, 2013, p. 9).

A énfase no letramento também esta de acordo com recomendacdes
internacionais. A Unesco definiu “letramento”, traducéo do termo literacy, em inglés,

da seguinte maneira:

Letramento [literacy]l é a capacidade de identificar, entender, interpretar,
criar, comunicar e computar, usando materiais impressos e escritos (e visuais)
associados a contextos variados. O letramento envolve um continuum de
aprendizados que permitem a um individuo alcangar seus objetivos, desenvolver
seus conhecimentos e talentos e participar plenamente da sociedade em geral.
(Unesco, 2004).

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 83-99, maio/ago. 2020



Ainda em termos internacionais, o Pirls, sigla em inglés do Estudo Internacional
do Progresso em Compreenséo Leitora, usa também o conceito de letramento, referido
como literacia na tradugao portuguesa, para especificar o que é medido pelo teste:

[Literacia de leitura] é a capacidade de compreender e utilizar as formas de

linguagem escrita requeridas pela sociedade ou valorizadas pelo individuo.

Os leitores conseguem atribuir sentido a textos com formatos variados. Leem

para aprender, para participar em comunidades de leitores, na escola e na vida
quotidiana, e leem por prazer. (Mullis; Martin, 2015, p. 12).

A definicao do conceito de “alfabetizagdo” impacta nao sé os testes, mas também
a organizagao dos processos de ensino. Esta bem estabelecido que a crianca deve ter
instrugdo sobre o sistema de escrita alfabético, como as relacdes entre fonemas e
grafemas, e também sobre as praticas sociais da lingua escrita. Cada um desses
aprendizados exige pedagogias diferentes para que cada crianca adquira essas
capacidades. Essa é uma questao detalhadamente considerada por Soares (2016).

O Inep estruturou a ANA como uma avaliagdo em larga escala, de alcance
censitario, para medir os niveis de alfabetizagdo de todos os estudantes do 3° ano
do ensino fundamental matriculados nas redes publicas, ao final do que se
considerava, a época, o ciclo de alfabetizacao. Esse publico-alvo é composto, portanto,
em sua maioria, por criancas de 8 anos de idade completos e, por outra parte, de
estudantes que ja possuem mais de 9 anos. Foram avaliados os estudantes das
escolas publicas brasileiras com pelo menos 10 alunos matriculados no 3° ano do
ensino fundamental.

A Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa apresentou-se com dois eixos
estruturantes: Leitura e Escrita. Ha 12 habilidades (H) ao total — nove no eixo de

Leitura e trés no eixo de Escrita:

Eixo de Leitura:

HI1. Ler palavras com estrutura sildbica canoénica.

HZ2. Ler palavras com estrutura sildbica ndo canonica.

H3. Reconhecer a finalidade do texto.

H4. Localizar informacdes explicitas em textos.

H5. Compreender os sentidos de palavras e expressoes em textos.

H6. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos verbais.

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que articulem a linguagem
verbal e nao verbal.

HS8. Identificar o assunto de um texto.

H9. Estabelecer relacdes entre partes de um texto marcadas por elementos

coesivos.

Eixo de Escrita:

H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares diretas.

H11. Grafar palavras com correspondéncias regulares contextuais entre letras
ou grupos de letras e seu valor sonoro.

H12. Produzir um texto a partir de uma situacao dada.

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 83-99, maio/ago. 2020

(]



A Matriz de Lingua Portuguesa (LP) da ANA se concentra na verificagao de
objetivos relacionados a leitura e compreensdo de textos, com quase 60% das
habilidades registradas. Verifica também a capacidade de produgdo escrita dos
estudantes, com 25% dos objetivos, e, por fim, contempla a leitura de palavras
canoénicas e nao candnicas, com pouco mais de 15% dos objetivos incluidos na matriz.
O peso dado a leitura e a compreensao de textos, ressaltado pela Matriz de LP da
ANA, dialogava coerentemente com as expectativas gerais em torno do aprendizado
de estudantes que ja haviam percorrido praticamente trés anos de escolarizagao.

Tomando por referéncia a Matriz de LP da ANA, o Inep elaborou um conjunto
de itens com capacidade de aferir o dominio de cada um dos objetivos de aprendizagem
por parte dos estudantes. Os testes de LP aplicados pelo Inep nas edigoes da ANA
compunham-se tanto de itens de resposta objetiva (de multipla escolha) como de
itens de resposta construida (itens de escrita ou discursivos). Em LF, cada crianga
participante da avaliacao respondia a 20 itens de resposta objetiva e a trés itens de
resposta construida.

Os itens de resposta objetiva organizavam-se em duas categorias distintas.
Por um lado, foram apresentados itens que exigiam que as criangas reconhecessem
uma figura e, em seguida, escolhessem a alternativa que registrava a palavra que
descrevia a figura. Eram itens que buscavam aferir as habilidades H1 e H2 da Matriz
de Referéncia de LP, respectivamente, “ler palavras com estrutura canonica” e “ler
palavras com estrutura ndo-candnica”. Cada crianga respondia a dois itens desses
—um ligado a H1 e outro ligado a H2.

A Figura 1 mostra dois exemplos reais desses itens, aplicados nas edigoes da
ANA entre 2013 e 2016:

Veja a figura: Veja a figura:

Faca um X no nome da figura. Faca um X no nome da figura.

(A) PIAMA (A) JATINHO

(B) PILOTO (B) JAQUINHA
(C) PIPOCA (C) JOANINHA
(D) PIRATA (D) JOAOZINHO

Figura 1 — Exemplos de itens que aferiram a leitura das palavras

Fonte: Relatério 2013-2014, volume 1 (Brasil. Inep, 2015a, p. 39-40).
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Além dos itens de leitura de palavras referenciados, incluiram-se, entre os
itens de resposta objetiva, outros que verificavam o dominio de objetivos de
aprendizagem ligados a leitura e a compreensao de textos, desde os mais simples,
como localizar informagéao explicita no texto, até os mais complexos, como fazer
inferéncias.

A Figura 2 contém exemplos reais desses itens, aplicados nas edi¢cdes da ANA
entre 2013 e 2016, incluidos para verificar o dominio dos estudantes de sua

capacidade de localizar informacéao explicita no texto (H4).

Leia o texto:

A festa no céu
Naquela noite ia ter uma grande festa no céu, mas os animais sem asas estavam muito
tristes porque ndo poderiam ir. Imaginavam a musica e a comida que ndo iriam aproveitar.
Mas a tartaruga decidiu ir a festa, e teve uma ideia genial! Sera que ela vai conseguir?

LAGO, A. A festa no céu. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2005 (adaptado).

Quando ia acontecer a festa no céu?
(A) A noite.

(B) De manha.

(C) Atarde.

(D) De madrugada.

Figura 2 — Exemplo de item que aferiu a capacidade de localizar informacoes no
texto

Fonte: Relatério 2013-2014, volume 1 (Brasil. Inep, 2015a, p. 40).

Os itens de resposta construida, por sua vez, pertencem a duas categorias:
itens de escrita de palavra e itens de escrita de texto. Os itens de escrita de palavras
exigiam que a crianga escrevesse uma palavra canonica e outra ndo candnica, ambas
com base em uma figura apresentada no item. O item de texto, a seu turno, exigia
que a crianga produzisse um pequeno texto com base em trecho motivador. Observe,
na Figura 3, exemplos reais desses itens aplicados nas edigoes da ANA entre 2013
e 2016 com respostas tipicas obtidas.

A edicao da ANA 2013 tornou-se uma aplicacéo-piloto, cujos procedimentos
de aplicagao foram revisados e fixados nas edigoes de 2014 e 2016. Adotou-se o
més de novembro como época de aplicagdo, e os testes foram realizados em dois
dias. No primeiro dia de aplicacao dos instrumentos, os estudantes respondiam ao
teste de LP por até 90 minutos. Os primeiros 60 minutos eram destinados aos itens
de resposta objetiva, e os 30 minutos finais estavam reservados para que as criangas
respondessem aos itens de resposta construida. No segundo dia, nas aplicagdes de
2014 e 2016, os estudantes respondiam ao teste de Matematica em até 60 minutos.
Ao final da aplicagao dos testes, o aplicador designado preenchia o Cartdo de
Respostas (CR) de cada aluno. Todo o material era colocado em envelopes proprios
e encaminhado as institui¢des contratadas pelo Inep para realizar o processamento

das informacodes coletadas.
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PRODUGAO ESCRITA 1 PRODUCAO ESCRITA 2

QUESTAO 01: Escreva o nome da figura QUESTAO 02: Escreva o nome da figura
J“‘W\Iﬁ.}‘

PRODUCAD ESCRITA 3

QUESTAO 03:

Um dos momantos legais na escola & a hora do recrelo.
E momento de cormer, brincar, conversar e fazer muilas colsas, Algumas vezes, acontecen colsas
divertidas, engragadas, surpreendentes ou assusiadoras.

Escreva um texto sobre akgum fato marcants que aconteceu na hora do recreio. Conte-nos. em
que local aconbeceu o fato, mumm.mmmsimaﬁnamnmwmm

] \ h. o

albn g7 man LN 5o i< iyl ol e LI JL e 4o L o g B iy
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Figura 3 — Exemplos de itens de escrita

Fonte: Relatério Saeb/ANA 2016 (Brasil. Inep, 2018, p. 42).

A apuracéo dos resultados comecava com a leitura 6tica dos CRs dos alunos.
Ao final da referida leitura, compunha-se uma enorme base de dados, com informacoes
de mais de 2,5 milhdes de estudantes, a partir da qual se realizaram as andlises
estatisticas e pedagdgicas das informagdes. A Teoria de Resposta ao Item e a Teoria
Cléssica dos Testes davam sustentagao tedrico-metodoldgica a essas anélises.

Ao final do processo, estruturam-se as Escalas de Proficiéncia — instrumentos
que orientam a interpretagdo pedagogica dos resultados da avaliagdo. No caso de LP,
para o eixo de Leitura, o Inep dividiu a escala em quatro niveis diferentes e progressivos.
Cada nivel foi descrito considerando os itens nele alocados, indicando o estagio de
alfabetizagao dos estudantes. O Quadro 1 apresenta a escala estabelecida.

O Inep optou por apresentar os resultados da ANA de duas formas: uma sintese
numérica do desempenho de cada estudante nos testes, que ensejou o calculo de
proficiéncias médias por escolas, municipios e estados; e o percentual de estudantes
em cada um dos quatro niveis de proficiéncia em que a escala foi dividida. O uso de
niveis de proficiéncia é particularmente importante para as decisdes pedagogicas e,

por isso, é usado em avaliagdes educacionais e nunca em exames.
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NiVEL 1
(até 425
pontos)

NIVEL 2
(maior
que 425
até 525
pontos)

NIVEL 3
(maior
que 525
até 625
pontos)

Quadro 1 — Escala de Proficiéncia em Leitura da ANA

ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA

DESCRICAO

Nesse nivel, os estudantes provavelmente sao capazes de:

v'Ler palavras com estrutura sildbica canénica, ndo canénica e ainda que
alternem silabas candnicas e néo canonicas.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes provavel-
mente sao capazes de:

v'Localizar informagoes explicitas em textos curtos como piada, parlenda, poema,
quadrinho, fragmentos de narrativas e de curiosidade cientifica; em textos de
maior extensdo, quando a informagao esta localizada na primeira linha do texto.

v'Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita, bilhete,
anuncio com ou sem apoio de imagem.

v'Identificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original e ainda
em textos cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha.

vInferir sentido em piada e em histéria em quadrinhos que articula
linguagem verbal e nao verbal.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavel-
mente sao capazes de:

v'Localizar informagdo explicita em textos de maior extensdo, como
fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga folclérica e poema, quando a
informagéo estd localizada no meio ou no final do texto.

v'Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos como
tirinha e poema narrativo.

v'Inferir relagdo de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais —
piada, fabula, fragmentos de textos de literatura infantil e texto de curiosidade
cientifica — com base na progressdo textual; e em textos que articulam a
linguagem verbal e nao verbal — tirinha; sentido em histéria em quadrinhos
que articula linguagem verbal e néo verbal com vocabuldrio especifico de
textos de divulgacdo cientifica ou que exige conhecimento intertextual de
narrativas infantis; o assunto de texto de extensdo média de divulgacdo
cientifica para estudantes, com base nos elementos que aparecem no inicio do
texto; o significado de expressao de linguagem figurada em textos como poema
narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

NIVEL 4
(maior
que 625
pontos)

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavel-
mente sao capazes de:

v'Reconhecer relagdo de tempo em texto verbal e os participantes de um
didlogo em uma entrevista ficcional.

vIdentificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente de
advérbio de lugar em reportagem; o referente de expressao formada por
pronome demonstrativo em fragmento de texto de divulgacao cientifica para
o publico infantil.

vInferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento
de texto de literatura infantil; assunto em texto de extensao média ou longa,
considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como
divulgagao cientifica, curiosidade histérica para estudante e biografia.

Fonte: Relatério 2013-2014, volume 1 (Brasil. Inep, 2015a, p. 37-38).
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Preferiu também o Inep nao dar etiquetas valorativas aos niveis em que divide
a proficiéncia dos estudantes. No entanto, o uso de quatro niveis é frequentemente
associado a etiquetas que orientam o trabalho pedagégico, como Abaixo do Bésico,
Bésico, Adequado e Avangado. Essas etiquetas, ou outras similares, sugerem
intervencoes pedagdgicas para os estudantes classificados em cada um desses niveis.
Assim, os estudantes classificados no nivel 1 aprenderam apenas as habilidades
elementares e precisam de oportunidades de recuperacao; os do nivel 2 aprenderam
apenas algumas das habilidades da matriz e, assim sendo, precisam de intervencoes
pedagdgicas que lhes permitam expandir os seus aprendizados. Os estudantes
classificados no nivel 3 aprenderam o que deles se esperava, mas podem ter
oportunidades de aprofundamento de seu dominio das habilidades e, finalmente, os
que foram classificados no nivel 4, tipicamente avangado, podem ser colocados diante
de novos desafios que ultrapassem o esperado.

O diagnostico pedagdégico, obtido usando-se o percentual de estudantes em
cada um dos niveis, pode ser diferente do diagndstico obtido com médias. Isso ocorre
com frequéncia no debate educacional brasileiro, quando adotado unicamente o
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb). Esse indice permite,
implicitamente, que o bom desempenho de alguns poucos alunos compense o mau
desempenho de muitos alunos. Ou seja, diagnésticos educacionais baseados
exclusivamente no Ideb podem, as vezes, sugerir que uma escola nao tem problemas,
quando, na realidade, ha muitos estudantes com baixo aprendizado. Assim sendo,
a énfase dada pelos relatérios da ANA é uma opgao metodolégica que faz
adequadamente a traducao dos escores numeéricos para uma linguagem pedagdgica

que pode ser usada na rotina de cada rede de ensino e escola.

Os resultados nacionais da ANA 2016 e sua associacdo com
variaveis socioeducacionais relevantes

Na ultima edigao da ANA, aplicada em 2016, ficou demonstrado que mais de
50% dos alunos de 3° ano do ensino fundamental matriculados em escolas publicas
brasileiras haviam alcancado no méaximo o nivel 2 de proficiéncia em Leitura. O

Quadro 2 apresenta os detalhes.

Quadro 2 — Percentual de estudantes brasileiros em cada um dos niveis de
proficiéncia em Leitura da ANA 2016

Avaliacao Ano Area Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

| ANA 2016 Leitura 22% 33% 32% 13% |
Fonte: Elaboracao prépria com base no Relatério Saeb/ANA 2016 (Brasil. Inep, 2018).

O objeto desta segdo ¢é verificar a associacdo entre os resultados da ANA e
um conjunto de seis fatores que caracterizam as escolas: (i) nivel socioeconémico
dos alunos, (ii) qualificagao docente, (iii) dependéncia administrativa das escolas,

(iv) complexidade das escolas, (v) salario docente e (vi) infraestrutura das escolas.
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Os trés primeiros indicadores séo informacoes sistematizadas rotineiramente
pelo Inep e incluidas nos microdados da ANA, usados nesta anélise. O quarto
indicador — complexidade das escolas —, apesar de também calculado pelo Inep, néo
estava disponivel nos microdados e, por isso, foi agregado a base de dados preparada
para esta analise. Essa base de dados incluiu também o salario dos docentes de cada
escola. Esse dado é proveniente de pesquisa realizada pelo Inep em 2014, que
associou a informacao da Relacao Anual de Informacdes Sociais aos dados do Censo
Escolar de 2014, obtendo, assim, uma informacao completa e fidedigna sobre os
salarios dos docentes de cada escola. Finalmente, a informacéao sobre a infraestrutura
das escolas foi obtida em pesquisa recente da Unesco, feita com os dados do censo
escolar.

A decisao de juntar diferentes indicadores de diferentes pesquisas, com o
intuito de considerar toda a evidéncia disponivel, implicou incluir na base de dados
usada neste artigo escolas com auséncia de informacao em alguns indicadores. Para
considerar essa caracteristica dos dados, cada um desses seis fatores foi discretizado
em duas ou trés categorias, e uma categoria foi acrescentada contendo as escolas
com dados ausentes.

Além disso, cabe observar que nem todos os indicadores empregados séo
relativos a anos calendarios exatamente iguais ao ano do resultado da ANA 2016.
Assim, as associagoes mostradas sao relevantes, se é correta a hipdtese de que esses
indicadores ndo mudaram ao longo dos anos. Trata-se de uma hipétese razoavel,
tendo em vista a proximidade dos anos calendarios envolvidos na coleta dos dados
para a construcao dos diferentes indicadores.

A idade dos estudantes que participaram da ANA impediu a coleta individual,
mediante questionarios contextuais, de seus dados sociodemograficos.

Nossa primeira analise associada teve como foco o indicador de Nivel
Socioecondmico (NSE) das escolas avaliadas pela ANA. H4 uma ampla literatura
nacional mostrando, com dados nacionais, que os estudantes das escolas que
congregam apenas alunos de NSE mais alto tém especial vantagem (Soares; Alves;
Xavier, 2016). O Inep produz um indicador de NSE elaborado com as informacdes
obtidas pelas respostas dos estudantes nos questionarios contextuais do Saeb/
Prova Brasil.! No entanto, muitas escolas incluidas na ANA nao participaram do
Saeb/Prova Brasil e, portanto, seu NSE ndo esta na base de dados publicada pelo
Inep. O NSE divulgado foi agregado em trés categorias. O nivel baixo é constituido
dos niveis originais 1, 2 e 3; o nivel médio, pela categoria 4; e o nivel alto, pelas
categorias 5, 6 e 7.

Em segundo lugar, tomamos as informagoes sobre a infraestrutura das escolas.
A Unesco divulgou recentemente o estudo Qualidade da infraestrutura das escolas
publicas do ensino fundamental no Brasil, que introduz um indicador da infraestrutura
das escolas, especialmente completo. Esse indicador foi discretizado em trés

categorias.?

! Para desenvolvimentos recentes sobre a questao, no &mbito do Inep, ver Barros et al. (2019).

¢ Obtidas pela metodologia KMEANS do SPSS 20.
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Em seguida, analisamos o indicador denominado de “complexidade da gestao
da escola”, que agrega informacdes sobre o tamanho da escola, em termos do ndmero
de estudantes, e as etapas oferecidas. Esse indicador passou a ser calculado
rotineiramente pelo Inep a partir de 2015. Para a associagcao com os resultados da
ANA, o indicador foi discretizado em apenas dois niveis. Os niveis originais 1, 2, 3 e
4 constituiram o nivel denominado Baixo; e os niveis 5 e 6, o nivel denominado Alto.

O quarto fator relevante foi a Qualificacao Docente. O Inep, baseando-se nos
dados do censo escolar, criou um indicador da adequacao da formagao docente. Os
docentes sao considerados com formagao adequada se tém licenciatura na drea em
que lecionam. Assim, para serem alfabetizadores, precisam ter a formacao em
pedagogia em nivel superior. Esse indicador foi discretizado em trés niveis.®

A variavel de Dependéncia Administrativa das escolas também foi analisada.
A legislagao nacional estabelece que o ensino fundamental é de responsabilidade
compartilhada dos municipios e estados. Assim sendo, em muitos estados, existem
escolas estaduais e municipais atendendo aos estudantes da primeira etapa do ensino
fundamental. A anélise mostra que os estudantes das escolas estaduais tém melhor
desempenho que os das municipais e ambas com resultados muito piores que os
das escolas federais, que sao, entretanto, poucas.

Em 2014, o Inep fez um detalhado estudo sobre o saldrio dos docentes. Cada
docente presente no censo escolar foi identificado na Relagado Anual de Informacoes
Sociais (Rais), em que os empregadores publicos e privados registram os salérios
efetivamente pagos. O estudo do Inep exclui as informacoes aberrantes, produtos de
claros erros de registro ou que correspondem a pagamentos especificos e ndo regulares.
Para fins de comparabilidade, entretanto, os salarios praticados foram transformados
em saldrios correspondentes a 40 horas semanais. Isso, embora criando um dado de
grande valor para o planejamento financeiro de cada municipio, gera um problema
para a anélise de resultados. Os professores podem, em principio, se sentir mais
motivados com maiores salarios. Mas, para que essa motivagao ocorra, contam os
salarios reais que os docentes recebem, e ndo um salario hipotético por um tempo
contratual que nao praticam. Por isso, esse dado néao foi utilizado para as associacoes.

Considerando que todos esses cinco fatores agem concomitantemente na
producao de resultados, as tabelas relacionando o resultado com cada fator
isoladamente mostrariam resultados que, de modo inadequado, poderiam sugerir
que as diferencas observadas seriam devidas apenas ao indicador considerado na
tabela. Para evitar esse tipo de analise, todos os indicadores podem ser associados
a média das proficiéncias dos estudantes por intermédio de um modelo de regresséao.
Com esse fim, foram criadas varidveis indicadoras para cada um dos fatores
considerados nas tabelas, tomando-se sempre a categoria mais alta como referéncia.
Os resultados da regressao sao apresentados no Quadro 3. Os coeficientes sao a
expressao do efeito de cada variavel, depois de retirado o efeito das outras variaveis

incluidas.

$Usando o procedimento KMEANS do SPSS 20. Para esse indicador nao ha dados ausentes, considerando
que é calculado com informagdes obtidas pelo censo escolar.
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Quadro 3 — Coeficientes do modelo de Regressao Multipla:
variavel independente — média do desempenho dos estudantes de cada escola
em Leitura na ANA 2016

(Constante) 582,87 11,16 52,24

Coeficiente

Estadual -34,58 11,16 -3,10 0,00
Municipal -40,85 11,15 -3,66 0,00
Referéncia:

Federal

Ausente -32,21 0,67 -47,88 0,00
Baixo —47,96 0,61 =78/95 0,00
Médio -26,14 0,568 -44,94 0,00

Referéncia: Alto

Ausente -33,05 2,53 -13,06 0,00
Baixa -34,64 0,83 -41,72 0,00
Média -11,38 0,55 -20,87 0,00

Referéncia: Alta

Baixa -19,31 0,58 -33,07 0,00
Média -6,25 0,48 -13,10 0,00

Referéncia: Alta

Ausente 1,60 2,566 0,62 0,53
Baixa 9,79 0,58 17,03 0,00

Referéncia: Alta

Fonte: Elaboracao prépria.

Todos os coeficientes sao significativos, refletindo simplesmente o grande
numero de escolas incluidas na analise. Como o desvio-padrdo dos desempenhos
das escolas é de 55 pontos e todas as variaveis incluidas na regressao sao indicadoras,
cada coeficiente, que mede o efeito de cada fator, controlado pelos outros, deve ser
comparado com esse valor para se ter uma avaliagdo de seu impacto substantivo.
Cohen (1988) diz que valores menores que 0,2 devem ser considerados pequenos
e maiores que 0,8 devem ser considerados grandes.

Os estudantes das redes municipais e estaduais tém desempenho
substancialmente menor do que os da rede federal. Isso é explicado pelos processos
de selecdo usados para admissdo nessa rede. Mesmo quando ha sorteio de vagas,
os selecionados na rede federal constituem um grupo de estudantes com melhor
perspectiva de aprendizado, tendo em vista que séao filhos de familias que valorizam
a escola, fato demonstrado pela sua busca da vaga. Os estudantes das escolas

municipais tém, tipicamente, desempenho inferior aos das escolas estaduais.
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O nivel socioeconémico (NSE) da escola estéd também associado a uma grande
diferenca de desempenho. Os estudantes de nivel baixo e médio tém desempenhos
muito menores do que os de NSE mais alto, tomado como referéncia. Nota-se também
que os estudantes das escolas para as quais a medida do NSE n&o esta disponivel
tém desempenho muito mais baixo do que os estudantes das escolas de NSE alto,
indicando que a mera auséncia da medida de NSE revela uma situagado de
vulnerabilidade.

A associagao entre a infraestrutura das escolas e o desempenho de seus
estudantes na ANA é também muito evidente. De forma particular, os estudantes
de escolas com baixo valor do indicador de infraestrutura tém desempenhos menores.
Ou seja, os estudantes que frequentam escolas com pior infraestrutura tém uma
desvantagem estrutural. A associacao do desempenho com a qualificacdo docente
é também expressiva, indicando que os estudantes cujas professoras tém formacao
especifica estdo mais bem atendidos.

O efeito do indicador de complexidade escolar vai na direcao esperada, isto
é, os estudantes das escolas com menor complexidade de gestao, que se concentram
nos anos iniciais do ensino fundamental, tém melhor desempenho. Isso pode estar
associado ao fato de que, na auséncia de outras etapas, a alfabetizagdo ganha

proeminéncia, o que se reflete no aprendizado dos estudantes.

Consideracgoées finais

Apesar dos muitos avangos observados nas ultimas décadas, o problema da
alfabetizacdo persiste no Pais. Neste inicio do século 21, as criangas brasileiras estao
matriculadas na escola, mas muitas ndo aprendem ou aprendem muito lentamente.
Diante disso, é muito pequeno o nimero de criangas que, depois de trés anos de
escolarizagdo, tém desempenho adequado em um teste de Leitura com nivel de
exigéncia absolutamente padrao, como foi a ANA.

As evidéncias obtidas com as analises apresentadas neste artigo revelam
que intervencoes em fatores escolares estao associadas a proporgoes mais altas
de estudantes em niveis mais altos de aprendizado. De fato, foi demonstrado
que, depois de controladas pelo nivel socioeconémico dos estudantes, as escolas
cujo indicador de formagé&o docente é mais alto, bem como aquelas cujo indicador
de complexidade da gestdo é mais baixo, possuem mais estudantes nos niveis
mais altos de aprendizados. Além disso, os residuos do modelo de regresséao,
usado para a analise da associagao entre os fatores escolares e os resultados dos
estudantes, podem ser utilizados para identificar escolas com alto efeito positivo,
isto é, escolas que conseguem melhorar o nivel de aprendizado de seus estudantes
além do que seria esperado pelas suas caracteristicas sociais. Embora nao seja
adequado citar nominalmente essas escolas, ressalta-se que ha exemplos desse
tipo em todas as unidades da Federacdo. Sao escolas exemplares e merecem
estudos de caso que registrem as boas politicas educacionais nelas utilizadas

sistematica e continuadamente.
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No entanto, a evidéncia mostra também as enormes desigualdades estruturais
do sistema educacional brasileiro. Estar matriculado em uma escola com as melhores
caracteristicas pode significar uma mudanga de desempenho enorme. Isso nao é
razoavel em um sistema cuja fungao deveria ser a de garantir direitos para todos.
Nessa circunstancia, as diferengas entre escolas deveriam ser modestas.

Vale ressaltar, por fim, que as mudancas introduzidas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) no ensino fundamental ao final de 2017, em particular em relagéo a
alfabetizacé@o, devem impactar o formato tanto das avaliagdes externas somativas como
das processuais formativas. Quanto a avaliagcdo externa nacional, foi tomada a deciséo
de modificar o ano escolar de aplicacao da avaliacao de alfabetizagdo, que passa a ser
ao final do 2° ano do ensino fundamental. Em 2019, inclusive, o Saeb-Alfabetizacao foi
aplicado pelo Inep para criangas de 2° ano do ensino fundamental de escolas publicas
e particulares, com uma nova Matriz de Referéncia alinhada a BNCC. No momento da
finalizacao do presente texto, ainda nao havia ocorrido a divulgagao dos resultados do

Saeb 2019, previstos para o segundo semestre de 2020.
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Programas federais em alfabetizacao:
abordagem linguistico-epistemologica

Laiana Abdala Martins
Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti

Resumo

O objeto deste artigo é a formacao continuada em alfabetizacéo, delimitando-
se aos programas Pro-Letramento Linguagem (PL), vigente de 2005 a 2012, e Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (Pnaic), iniciado em 2013, tendo entre
0s seus objetivos garantir que todos os estudantes estivessem alfabetizados até os
8 anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino fundamental. A anélise visa
relacionar esses programas sob o ponto de vista filoséfico-epistemolégico em enfoque
linguistico. A teoria contempla o Movimento A: enfoque cognitivo-sistémico e o
Movimento B: enfoque na interagdo social, cada um com duas subdivisoes. A luz
deles, empreende-se pesquisa documental do Manual do PL e dos Cadernos do Pnaic,
que resulta na compreenséao de que o PL se caracterizou por uma busca, ainda difusa,
de manutencao no Movimento B, enquanto o Pnaic parece sublinhar o Movimento
Al: enfoque processual-sistémico. Os dois programas, porém, convergem no
reconhecimento de que ambos os movimentos nao podem ser dissociados da formacao

continuada de alfabetizadores.

Palavras-chave: abordagem epistemoldgica; abordagem linguistica; formagao
continuada do professor; Programa Pro-Letramento; Pacto Nacional pela Alfabetizagéo

na Idade Certa.
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Abstract
National literacy programs: a linguistic-epistemological approach

This article focuses on the continuing education in literacy, restricted to the
programs Pro-Literacy Language (PL), in effect from 2005 to 2012, and the National
Pact of Literacy at the Right Age (PNAIC) from 2013, which among other things
aimed at the acquisition of literacy by all students until their 8 years of age, until
the end of the third year of elementary school. The analysis aims to relate these
programs from a philosophical-epistemological point of view based on a linguistic
approach. The theory contemplates two concepts: Movement A: cognitive-systemic
approach and Movement B: focus on social interaction, each with two subdivisions.
In the light of these movements, a documentary research of the PL Manual and the
Pnaic Notebooks has been conducted, leading to the understanding that the PL was
characterized by a search, yet diffuse, for maintaining Movement B, while Pnaic
seems to underline Movement Al: a procedural-systemic approach. The two
programs, however, converge in the recognition that both movements cannot be
dissociated from the continuing training of literacy teachers.

Keywords: continuing teacher training, epistemological approach, linguistic
approach,; National Pact of Literacy at the Right Age, Pro-Literacy Program.

Resumen
Programas federales en alfabetizacion: abordaje lingtiistico-
epistemolégico

El objeto de estudio de este articulo es la formacion continua en alfabetizacion,
delimitandose a los programas Préo-Letramento Linguagem — PL (Pro-Alfabetismo
Lenguaje), vigente desde 2005 hasta 2012, y Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — Pnaic (Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Correcta) iniciado
en 2013, teniendo entre sus objetivos asegurar que todos los estudiantes estuvieran
alfabetizados hasta los 8 anos de edad, al tinal del tercer afnio de la escuela primaria.
El objetivo es relacionar esos programas bajo el punto de vista filosofico-
epistemoldgico en enfoque lingtiistico. La teoria contempla dos conceptos: Movimiento
A: enfoque cognitivo-sistémico y Movimiento B: enfoque en la interaccién social. A
la luz de esos movimientos, se emprende la investigacion documental del Manual
del PL y de los Cuadernos del Pnaic, de lo que resulta la comprension de que el PL
se caracterizo por una busqueda, todavia difusa, de mantenimiento en el Movimiento
B, en cuanto el Pnaic parece destacar al Movimiento A1l: enfoque procesal-sistémico.
Los dos programas, sin embargo, convergen en el reconocimiento de que ambos

movimientos no pueden ser disociados de la formacion continua de alfabetizadores.

Palabras clave: abordaje epistemoldgico,; abordaje lingtiistico; formacion
continua del profesor; Programa Pro-Alfabetismo,; Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa.
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Introducao

Tematizando programas nacionais de formacao continuada na alfabetizacao,
nosso objeto é o Pré-Letramento Linguagem (PL) e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa (Pnaic), os quais, em sequéncia temporal, envolveram educadores e
universidades na ultima década. O objetivo é compreender as bases linguistico-
epistemoldgicas de documentos pedagdgicos desses programas.

O PL vigeu de 2005 a 2012 para os anos iniciais do ensino fundamental, tendo
como objetivos: ancorar a agao pedagdgica; incentivar reflexées e a construgao de
conhecimentos para a compreensao da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem; criar a pratica da formagao continuada e agdes que a possibilitassem,
em parceria com universidades e rede publica de ensino (Brasil. MEC. SEB, 2012L).
O processo formativo teve como principal material pedagégico um manual, com o
conteudo da formacgéao presencial e a distancia organizado em oito fasciculos.

J& o Pnaic sucedeu ao PL em 2013, visando assegurar que todas as criangas
estivessem alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino
fundamental. No periodo aqui estudado, almejavam-se:

[1] a compreenséao do funcionamento do sistema de escrita; [2] o dominio das

correspondéncias grafofonicas, ainda que nas poucas convencgoes ortograficas

irregulares e nas poucas regularidades que exijam conhecimentos morfolégicos

mais complexos; [3] a fluéncia de leitura e o dominio de estratégias de
compreensao e de producao de textos escritos (Brasil. MEC. SEB, 2012a, p. 8).

O material pedagdgico do Pnaic constou de Cadernos de Formacéao para cada
ano escolar.’

Empreendemos pesquisa documental (Yin, 2005) do Manual do PL e dos
Cadernos do Pnaic em trés etapas: 1) mapeamento de informacoes; 2) identificacao
de indicadores de fundamentos linguistico-epistemoldgicos; e 3) anélise de excertos
resultantes das etapas anteriores. O critério para formar o corpus nos fasciculos do
Manual do PL e nos Cadernos do Pnaic foi neles constarem explicitamente temas
linguisticos, como ficara claro a frente. Por operarmos com filiagdo epistémica e nao
discursiva (Lyotard, 2013; Saviani; Duarte, 2010), importam-nos conceitos (Vygotsky,

1982) que emergiram da anélise, nomeados:

— Movimento A: enfoque linguistico cognitivo-sistémico, desdobrado em
Movimento A1: enfoque linguistico processual-sistémico e Movimento AZ:

enfoque linguistico psicogenético-sistémico, e

— Movimento B: enfoque linguistico na interacdo social, desdobrado em
Movimento B1: enfoque linguistico historico-cultural e Movimento B2:

enfoque linguistico nos estudos do letramento.

Seguem, pois, duas segoes: 1) teorizagao dos movimentos e 2) andlise destes

no ambito dos programas.

! Transcende o foco deste artigo analisar materiais adicionais desses programas em outras midias e/ou
descrever sua operacionalizacdo pedagdgico-institucional.
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1 Bases linguistico-epistemolégicas dos programas

Filiadas a Linguistica, tratamos do objeto a partir de concepgoes de Ilingua de
Voléchinov? (2017): subjetivismo individualista, enfoque idealista/cognitivista;
objetivismo abstrato, enfoque sistémico-estrutural; e interagdo social, enfoque na
historicidade intersubjetiva. No campo da alfabetizacdo, porém, os enfoques
puramente objetivista ou subjetivista nao tendem a prevalecer. Concebemos, assim,
a articulagao de ambos, nomeada como enfoque cognitivista-sistémico, o Movimento
A, desdobrado em Movimento A1l: enfoque linguistico processual-sistémico e
Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico. Ja a interagao social,
Movimento B, desdobra-se segundo a forma de conceber a cultura: como produto
da atividade humana vital, o que nos leva a autores como L. S. Vygotsky e V.
Voléchinov — e, em boa medida, também a M. Bakhtin —, e que nomeamos Movimento
B1: enfoque linguistico histérico-cultural; e cultura vinculada a identidades culturais
e multiculturalismo/pluralismo, que remete aos Estudos Culturais e implica o

Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento.

1.1 Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico

Enquanto o subjetivismo individualista foca o psiquismo individual, a atividade
mental implicada no processamento da lingua, o objetivismo abstrato foca o sistema
linguistico estéavel de formas gramaticais e lexicais, na estrutura linguistica
(Vol6chinov, 2017). Essas duas correntes tendem a se conjugar no campo da
alfabetizacao, dai o mencionado Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico, cuja tonica é o processamento cognitivo do sistema de escrita alfabética
(SEA). O termo processual remete ao processamento neural/mental/cognitivo
engendrado pelo SEA, do qual deriva o termo sistémico, nele implicadas relagoes
grafémico-fonémicas na leitura e fonémico-grafémicas na escritura, as quais sao
definidas pelo conceito estruturalista de valor (Saussure, 2012). Esse enfoque hoje
se articula a Neurociéncia (Dehaene, 2012; Scliar-Cabral, 2013), mantendo a
tradicional atengao a consciéncia fonolégica/fonémica (Libermann, 1973).

Ja o Movimento AZ2: enfoque linguistico psicogenético-sistémico referencia a
abordagem psicogenética, considerando que, quando se estabelecem estagios
implicacionais de desenvolvimento cognitivo, como em Ferreiro e Teberosky (1991),
prevalece uma abordagem cognitivista — o subjetivismo de Voléchinov (2017); e
quando esses estagios sdo estabelecidos na aprendizagem do sistema de escrita,
tendo a silaba e o fonema/grafema como bases, coloca-se a articulacdo com a
dimensao sistémica — o objetivismo do autor russo, dai a nomeacao Movimento AZ2:
enfoque linguistico psicogenético-sistémico. Trata-se, pois, da psicogénese da
apropriacao da escrita, dadas as implicagbes cognitivas do SEA, a servico da

compreensao do percurso de mudanga dos modos de os sujeitos operarem

¢ A grafia dos nomes russos segue as obras consultadas.
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cognitivamente com o objeto de conhecimento, ja que a proposigao da gradagdo nos

mencionados niveis se ancora na légica estrutural do sistema de escrita.

1.2 Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social

Importam, aqui, duas vertentes tedricas convergentes, ao conceberem a lingua
como interagao social, mantendo-nos em Voldéchinov (2017). Distinguimo-las pela
categoria que as funda: na primeira, que nomeamos Movimento B1: enfoque
linguistico historico-cultural, é fundante o trabalho (Volochinov, 2013); logo, a cultura
é produto da atividade humana vital. Na segunda, que nomeamos Movimento B2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento, a cultura em si mesma é a categoria
fundante, tomada como manifestacdo antropoldgica na diversidade dos grupos
culturais (Street, 1984, 2000; Kalantzis; Cope, 2008), dai: culturas.

No Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural, concebemos a lingua
na intersubjetividade, englobando — salvaguardadas as distin¢cdes — o quadro
vygotskyano e o Circulo de Bakhtin; o foco é a vivificacao da lingua (Bakhtin, 2010)
e, por extensao, da modalidade escrita, na enunciacao. Assim, o processo de
altabetizacdo prioriza a historicidade/eventicidade da interacao social, estando o SEA
a servigo delas, concebendo a cognicao humana como implicagdo ontogenética para
tal. Logo, o enfoque deixa de ser a articulagdo SEA/cognicdo — sob a ética quer do
processamento cognitivo, quer do movimento psicogenético delineado nele — para
se colocar na interagdo social por meio da escrita. Toma-se o SEA como produto
cultural, na historicidade viva, na qual as vozes sociais se encontram e, tdo somente
nesse ambito, o conceito de género do discurso (Bakhtin, 2003) faz sentido.

Ja no Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento, focalizam-
se aspectos identitarios da apropriagao da escrita e busca-se compreender como as
pessoas, alfabetizadas ou nao, interagem pela escrita em diferentes esferas da
atividade humana. Emerge a metéfora da ecologia (Barton, 2010), na atencao as
formacoes culturais diferentes e ao modo como se valem da escrita. Aqui, os Estudos
Culturais aportam o conceito de interacdo social, sob o fundamento do relativismo
cultural, base do conceito de identidade e questoes afins, confrontando hierarquizagoes
culturais (Street, 1984, 2000) e negando a alfabetizacdo como decodificacao; os

diferentes usos socioculturais da escrita sdo o tonus do processo educacional.

2 PL e Pnaic: inferéncias sobre fundamentos linguistico-
epistemoldgicos

Apresentados os movimentos, passamos a abordagem documental para tratar
das inferéncias linguistico-epistemolégicas, restringindo-nos a um numero de
excertos tao somente bésico para sustentar nossa argumentacao. Em Abdala Martins
(2017), consta anélise exaustiva dos documentos, mas, aqui, a condigdo de “artigo”

impede-nos de ir além de exemplos, os quais, no entanto, foram cuidadosamente
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pincados de modo a ilustrar o todo dos documentos. Da simetria inferida em cada
um desses quatro movimentos, no ambito dos quais tomar um ou véarios exemplos
nada acrescentaria em forga argumentativa, resultou a opgdo metodoldgica por nao
exibir os dados em quadros, colocando os dois movimentos lado a lado — o que
favoreceria a comparacao relacional do leitor —, mas no corpo das segoes. Essa decisao
decorre de, nos documentos, ndo haver topicos que contribuam para uma comparagéo
vis-a-vis, mas ocorréncias que, sob diferentes tépicos, suscitam haver os quatro
movimentos em ambos 0s programas.

Como a proposigao dos Movimentos A e B decorreu da andlise documental,
Importa atengao a como esses movimentos se colocam na continuidade da formagao,
tendo presente que a esfera escolar ndo compete a ortodoxia tedrica cara a esfera
académica. Logo, diferentes epistemologias coexistem naquela, o que, no entanto, ndo
prescinde a esta ultima reconhecer incongruéncias filosoficas no percurso formativo, a
exemplo de estar o Movimento A centrado na légica do sistema de escrita integrada ao
mentalismo do processamento cognitivo, enquanto o Movimento B toma tais légica e
mentalismo como servigais a intersubjetividade. Essas questoes colocam os programas

sob desafios de coeréncia epistemoldgica nem sempre faceis de equacionar.

2.1 Manual do Pré-Letramento, Alfabetizacdo e Linguagem (PL):

prevaléncia no Movimento B?

No Manual do PL, priorizamos o Fasciculo 1, em que questodes linguisticas afetas
a alfabetizacdo se enunciam amplamente. A ele agregamos o Fasciculo 4 — enfoque
na biblioteca escolar, o Fasciculo 7 —enfoque nas questdes sociolinguisticas e o Fasciculo
Complementar — enfoque em vivéncias escolares que implicam géneros do discurso.
Ao cabo da anélise, compreendemos haver uma tentativa desse programa de se ater
ao Movimento B: enfoque linguistico na interagao social, com presenca mais efetiva
do Movimento B1: enfoque linguistico historico-cultural do que do Movimento B2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento, mas com a co-ocorréncia, nem sempre
coerente, do Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico, especialmente
do Movimento A1: enfoque linguistico processual-sistémico. O Movimento AZ: enfoque
linguistico psicogenético-sistémico aparece apenas pontualmente, sem reiteracdo
conceitual.

No Fasciculo 1, encontramos o contetido que consta em [i] e [ii], em que ha a
assuncao da lingua como sistema a servigo da interagao verbal; ao longo do Manual
do PL, reitera-se a concepgéo de lingua como interacdao social — Movimento B:

[il Alingua é um sistema que tem como centro a interagao verbal, que se faz

através de textos ou discursos, falados ou escritos. Isso significa que esse

sistema depende da interlocucédo (inter + locucao = agao linguistica entre
sujeitos). (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 9).

[iil Partindo dessa concepcao, uma proposta de ensino de lingua deve valorizar
o uso da lingua em diferentes situagdes ou contextos sociais, com sua
diversidade de funcoes e sua variedade de estilos e modos de falar. Para
estar de acordo com essa concepgao, é importante que o trabalho em sala
de aula se organize em torno do uso e que privilegie a reflexao dos alunos
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Aqui, o Movimento A: enfoque cognitivista sistémico nao é assumido como
axial: atribui-se relevancia ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico e ao Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico, mas
como ingrediéncias, e ndo eixos do processo, como em [iii] — reconhecimento do
Movimento Al; e em [iv] e [v] — reconhecimento do Movimento AZ, sendo, em [iv],

uma aluséo a guisa de histérico e, em [v], uma aplicagdo dos niveis implicacionais

sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua. (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo 1, p. 9).

psicogenéticos:

[iii] Historicamente, o conceito de alfabetizagdo se identificou ao ensino-

[iv]

[v]

Também o Movimento BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento

consta do documento — alids, nomeia o préprio programa, no termo letramento,

aprendizado da “tecnologia da escrita”, quer dizer, do sistema alfabético
de escrita, o que, em linhas gerais, significa, na leitura, a capacidade de
decodificar os sinais gréaficos, transformando-os em “sons”, e, na escrita,
a capacidade de codificar os sons da fala, transformando-os em sinais
graficos. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo do autor).

A partir dos anos 1980, o conceito de alfabetizagao foi ampliado com as
contribuigdes dos estudos sobre a psicogénese da aquisigao da lingua escrita,
particularmente com os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. De
acordo com esses estudos, o aprendizado do sistema de escrita nao se
reduziria ao dominio de correspondéncias entre grafemas e fonemas (a
decodificacao e a codificacao), mas se caracterizaria por um processo ativo
por meio do qual a crianca, desde os seus primeiros contatos com a escrita,
construiria e reconstruiria hipéteses sobre a natureza e o funcionamento da
lingua escrita, compreendida como um sistema de representagao. (Brasil.
MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo do autor).

Varias questOes pontuadas pela professora Karine podem servir de base
para sua reflexao. Por exemplo: ao fazer aos alunos uma pergunta simples
— 0 que poderiam fazer para lembrar de todos os nomes — ela desafiou-
os a refletir e a perceber que o registro escrito seria a Unica maneira de
nao se esquecerem dos nomes. Além de criar naquele momento uma
necessidade real para a escrita dos nomes, a professora oportunizou as
criangas vivenciarem a fungao social da escrita e entendé-la enquanto
registro que pode extrapolar o tempo e o espaco. Por outro lado, ao propor
aos alunos que escrevessem os nomes do “seu jeito”, ela ndo so respeitou
as hipoteses que eles provavelmente vinham construindo, como os incitou a
pensar sobre a escrita: quantas e que letras usar, em que ordem e posicao,
como relacionar fonemas (sons) as respectivas letras. Em outros momentos,
a professora propiciou aos alunos essa reflexdo por meio do manuseio,
pelas criancas, do alfabeto mével [...] Afinal, como firma Teberosky (1989),
escrever o préprio nome parece uma pega-chave para a crianga comegar
a compreender o funcionamento do sistema de escrita. (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo Complementar, p. 9-10 — grifo nosso).

como pode ser observado a seguir:

tvil

Com o surgimento dos termos letramento e alfabetizagao (ou alfabetismo)
funcional, muitos pesquisadores passaram a preferir distinguir
alfabetizacao e letramento. Passaram a utilizar o termo alfabetizacao em
seu sentido restrito, para designar o aprendizado inicial da leitura e da
escrita, da natureza e do funcionamento do sistema de escrita. Passaram
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correspondentemente, a reservar os termos letramento ou, em alguns
casos alfabetismo funcional para designar os usos (e as competéncias de
uso) da lingua escrita. Outros pesquisadores tendem a preferir utilizar
apenas o termo alfabetizagdo para significar tanto o dominio do sistema
de escrita quanto os usos da lingua escrita em praticas sociais. Nesse
caso, quando sentem a necessidade de estabelecer distingoes, tendem a
utilizar as expressoes “aprendizado do sistema de escrita” e “aprendizado
da linguagem escrita”. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 10 — grifo
do autor).

Tal Movimento B2 surge também no Fasciculo 7, associado ao conceito de
géneros do discurso, o que suscita o Movimento B1: enfoque linguistico histérico-
cultural, e, como no excerto [vii], o conceito de evento de letramento (Heath, 2001)
co-ocorre com o de iletramento, negado pelos préprios estudiosos do tema (Barton,
2010), dada a metafora da ecologia e o multiculturalismo. Esse excerto ilustra uma
controversa conjugacao dos Movimentos B1 e B2: ao mesmo tempo que se reconhece
a valoragao da ideologia oficial (Vol6chinov, 2017) de que trata o Movimento B1, ela
é colocada em xeque, como exclusora, tal qual reza o multiculturalismo (Kalantzis;
Cope, 2006) contido no Movimento BZ.

[vii] De fato, a questao da inteligibilidade é complexa. Os brasileiros que tém

pouca escolarizacao e consequentemente pouco contato com a cultura de
letramento podem ter muita dificuldade para entender o discurso de um
evento de letramento, como o de um jornal televisivo, uma entrevista de
um politico ou de um cientista na radio ou na televisao. Essa dificuldade
de entendimento tem de ser levada em consideracao porque representa

um forte entrave para a inclusao social da populacao iletrada em nosso
pais. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 7, p. 16 — grifo nosso).

O Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural é retomado em [viiil,
quando o conceito de géneros do discurso — aqui sob a nomeagao género textual —
afigura-se finalistico. Toma-se o sistema como “condicional” para o uso da escrita e
como “inalterado” na mudanca de género. Assumir o sistema como condi¢do para o
uso implica conceber este como consequéncia a que serve a “causa” sistémica. Logo,
reconhecer o uso sob o conceito de género suscita forte presenca do Movimento B1.

[viii] A lingua é um sistema que se estrutura no uso e para o uso, escrito e falado,

sempre contextualizado. No entanto, a condigdo basica para o uso escrito
da lingua, que é a apropriacao do sistema alfabético, envolve, da parte
dos alunos, aprendizados muito especificos, independentes do contexto de
uso, relativos aos componentes do sistema fonoldgico da lingua e as suas
inter-relagoes. Explicando e exemplificando: as relagoes entre consoantes e
vogais, na fala e na escrita, permanecem as mesmas, independentemente
do género textual em que aparecem e da esfera social em que circule [tal
génerol; numa piada ou nos autos de um processo juridico, as consoantes

e vogais sao as mesmas e se inter-relacionam segundo as mesmas regras.
(Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 11 — grifo nosso).

A prevaléncia do Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social consta
do Quadro 1, que apresenta o desenvolvimento de capacidades/habilidades previstas
no PL, no qual inferimos a conjugacao do Movimento B1: enfoque linguistico histérico-
cultural — mencgao aos modos de produgao e de circulacao da escrita na sociedade

— e do Movimento BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento, com énfase
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em usos/fungoes sociais da escrita, quase um “mantra” desses estudos (Kleiman,
1995; Street, 1984).

Quadro 1 — Compreensao e valorizacdo da cultura escrita: capacidades,
conhecimentos e atitudes

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1° ano 2° ano 3° ano
Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producao e de  I/T/C T/C T/C
circulagao da escrita na sociedade.

Conhecer os usos e fungoes sociais da escrita I/T/C T/C T/C
Conhecer usos da escrita na cultura escolar I/T/C T R
Desenvolver capacidades necessdrias para o uso da escrita  I/T/C T R
no contexto escolar

(i) saber usar objetos da escrita presentes na cultura escolar ~ 1/T/C T R
(ii) desenvolver capacidades especificas para escrever 1/T/C T R

Fonte: (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 18).
Legenda: C — consolidar; I — introduzir; R — retomar; T — trabalhar sistematicamente.

Ja a légica do SEA vem na sequéncia, como segundo quadro — e ndo como
primeiro —, em uma reiteracao da servilidade causal do SEA ao uso; assim, o

Movimento Al: enfoque linguistico processual-sistémico é ratificado como

constitutivo do processo de alfabetizagdo, mas nao como finalistico dele.

Quadro 2 — Apropriacgao do sistema de escrita: capacidades, conhecimentos

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1° ano 2° ano 3° ano
Compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras I/T/C R R
formas gréficas
Dominar convengbdes gréficas I/T/C R R
(i) Compreender a orientagao e o alinhamento da escrita 1/T/C R R
da lingua portuguesa
(i) Compreender a funcao de segmentacao dos espagos  I/T/C R R
em branco e da pontuacgao de final de frase
Reconhecer unidades fonoaudioldgicas como silabas, rimas, I/T/C T R
terminacoes de palavras, etc.

Conhecer o alfabeto /T T/C R
(i) Compreender a categorizagao grafica e funcional das T T/C R
letras

(ii) Conhecer e utilizar os diferentes tipos de letras (de /T T/C R
forma e cursiva)

Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita T T/C R
Dominar as relacoes entre grafemas e fonemas I T/C T/C
(i) Dominar regularidades ortogréficas I T/C T/C
(ii) Dominar irregularidades ortograficas 1 I/T T/C

Fonte: Brasil. MEC. SEB (2008 — Fasciculo 1, p. 24).
Legenda: C — consolidar; I — introduzir; R — retomar; T — trabalhar sistematicamente.

A servilidade processual-sistémica a interacdo social reitera-se também em
[ix], que endossa a forte presenca do Movimento B1: enfoque linguistico historico-
cultural no PL, a ponto de admitir a vivéncia da textualizacdo como anterior ao
dominio processual-sistémico — e, por implicagao, dissociada dele —, ainda que em

nome de toma-lo como necessariamente “progressivo”:
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[ix] A leitura e a produgdo escrita, [...], seriam atividades que exigiriam o
dominio do sistema ortogréfico de escrita. No entanto, é possivel ler e
escrever pequenos textos, com autonomia ou ajuda do professor ou da
professora, mesmo antes de ter dominio do sistema de escrita.

Por exemplo, na situagao de escrever listas Uteis de nomes, de objetos ou
de decisoes, etiquetas que servirao para organizar a sala de aula, pequenos
avisos, etc., o aluno se vé desafiado a grafar as palavras que quer empregar
e isso provoca a necessidade de refletir e formular hipéteses sobre como
cada fonema e cada silaba pode ser representado na escrita. A crianga tera
entao que se esforcar para distinguir os fonemas que compdem tais palavras
e descobrir possibilidades coerentes de escrever os “sons” identificados,
apoiando-se nos principios e regularidades que ja tiver apreendido, mas
também buscando solugdes inéditas.

[..]

Adotar um principio de progressao nao significa impedir os alunos de ver o
que ainda ndo esta na ordem prevista nem deixar de responder a perguntas
deles sobre contetidos planejados para serem tratados posteriormente. O
contato dos alunos com textos auténticos e a produgdo escrita espontanea,
em muitas ocasioes, podem estimular discussoes sobre relacoes fonema-
grafema, mesmo que estas nao sejam aprofundadas naquele momento.
(Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1, p. 34 — grifo do autor).

Finalmente, em [x], a reiteracdo do Movimento B1: enfoque linguistico
histérico-cultural é inconteste, a despeito de o conceito de género do discurso
colocar-se sob o aplanamento epistemoldgico do conceito de género textual,® focado

na dimensé&o estrutural dos géneros.

1 1 “ [x] Identificar finalidades e fungbes da leitura, em fungao do reconhecimento
do suporte, do género e da contextualizacao do texto

Para contribuir com o desenvolvimento da capacidade dos alunos de ler
com compreensao, é importante que o professor ou a professora lhes
proporcione a familiaridade com géneros textuais diversos (historias,
poemas, trovas, cangoes, parlendas, listas, agendas, propagandas,
noticias, cartazes, receitas culindrias, instrugoes de jogos, regulamentos),
lendo para eles em voz alta ou pedindo-lhes leitura auténoma. Além disso,
é desejavel abordar as caracteristicas gerais desses géneros (do que eles
costumam tratar, como costumam se organizar, que recursos linguisticos
costumam usar, para que servem). A capacidade de reconhecer diferentes
géneros textuais e identificar suas caracteristicas gerais favorece
bastante o trabalho de compreensao, porque orienta adequadamente as
expectativas do leitor diante do texto. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 1,
p. 44 — grifo do autor).

Se, porém, nos Fasciculos 1, 7 e Complementar do Manual do PL, inferimos
reiteracdo do Movimento B1: enfoque linguistico histoérico-cultural, no Fasciculo 4,
com enfoque na biblioteca escolar, elicia-se o Movimento A1l: enfoque linguistico
processual-sistémico — [xi] e [xii] —, dado que o conceito de leitura é tomado na
abstracao processual, sob o cognitivismo subjetivista, leitura como intransitiva (Britto,

2015): “ler” sem haver complemento para esse verbo, o que é incompativel com o

3 Entendemos que o conceito de género textual/género de texto reduz o alcance filos6fico-epistemolégico
do conceito de género do discurso: a materialidade textual é constitutiva do género, mas ele nao se reduz
a ela (Bakhtin, 2010).
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conceito de género do discurso (Bakhtin, 2003), a égide do qual o verbo “ler” nunca
sera intransitivo. Lemos um texto historiado em um género do discurso especifico.
Essa tomada intransitiva remete a tradigao processual cognitiva da leitura, apesar
de mengao pontual a géneros textuais e a alguns exemplos finais respectivos a eles,
no bojo dos quais héa confusao entre portadores de texto (“revista”, por exemplo) e

géneros:

[xi] Como temos visto, muitas histérias de leituras de leitores experientes
revelam que seu sucesso se deve a uma pratica mais ampla de leitura.
Eles foram expostos a diversas situagoes: escutaram historias na infancia,
criaram histoérias a partir das ilustragdes nos livros, leram sozinhos,
leram também com colegas e professores(as), em siléncio e em voz alta,
compartilharam leituras em casa, na escola e na vida. Também tiveram
contato com diversos materiais escritos: Biblia, jornais, revistas, livros
infantis, gibis, lista telefénica, dicionérios. (Brasil. MEC. SEB, 2008 —
Fasciculo 4, p. 29).

[xii] E fundamental que os alunos vivenciem diversas situacdes de leitura.
Nesse sentido, a leitura deve fazer parte do projeto pedagdgico da escola,
envolver toda a comunidade escolar, e ser a sua prioridade niimero 1. Vocé,
melhor do que ninguém, conhece seus alunos e sabe os assuntos de maior
interesse para eles. Leia bastante para seus alunos e procure envolvé-los
com um ritmo adequado, uma entonagao caprichada e compativel com
o género textual, usando todos 0s recursos possiveis para cativar seus
ouvintes. Além de vocé, o aluno também precisa ler para os colegas.

Depois de ouvir vocé ou o colega ler em voz alta, para que essa leitura
faca sentido na vida dos alunos, seria interessante todos comentarem
sobre o que ouviram, que sentido aquilo teve para cada um. Se houver
diferencas de interpretagao, € interessante discutir os argumentos, com a
sua mediacao, para negociar os sentidos do texto. Um mesmo texto pode
ser entendido de diversas maneiras por diferentes leitores, mas ha limites
para a liberdade de intepretagao. (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo 4,
p. 30).

Essa entrada processual-sistémica da leitura tomada intransitivamente, ao
gosto do cognitivismo da década de 1980, aparece também, embora pontualmente
apenas, no Fasciculo Complementar, no qual entendemos prevalecer o Movimento
B1: enfoque histérico-cultural. Esse prevalecendo, as estratégias de leitura teriam,
porém, de ser tratadas no ambito da interagdo social respectivamente ao género do
discurso, isso porque as estratégias cognitivas agenciadas para as diferentes
interagbes nos diferentes géneros seguramente sdo distintas, ndo podendo ser
tomadas na abstragdo processual-sistémico-textual. Segue [xiii], com a inferida

incongruéncia:
[xiii] Estratégias de leitura

Para Soares (1998), dentre outras habilidades/capacidades, a leitura inclui
as de fazer previsoes sobre o texto, de construir significado combinando
conhecimento prévio e informacéao textual, de refletir sobre o significado
do que foi lido e tirar conclusoes sobre o assunto enfocado. Por outro lado,
essas habilidades/capacidades s&o desenvolvidas a medida que o leitor,
no ato de ler, faz uso das chamadas estratégias de leitura. [...]. (Brasil.
MEC. SEB, 2008 — Fasciculo Complementar, p. 21).
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Nesse ambito, compreendemos que o Manual do PL conjuga uma busca pela
consolidacéo do Movimento B: enfoque linguistico na interagdo social, sublinhando
a Interacdo social como concepcao de lingua, ainda que haja pontualidades
cognitivistas como as que mencionamos aqui. Nisso, o Movimento B1: enfoque
linguistico histérico-cultural se sobressai, especialmente pelas reiteradas alusées
ao conceito de género, ainda que se repliquem indissociagbes entre género e
“portadores de textos”, no aplanamento conceitual género textual/género de texto.
A interagdo social aparece também nas discussdes sobre “variagdo linguistica” no
Fasciculo 7, suscitando, todavia, a vertente laboviana, para a qual, como adverte
Faraco (2001), a historicidade das relagoes sociais é preterida em favor das categorias
quantitativas as quais pertencem os interactantes. Trata-se, pois, de distanciamentos
dos fundamentos efetivos do Movimento B1. E, adicionalmente, em que pese o
“letramento” nomear esse programa, entendemos haver tao somente mengoes
ocasionais ao Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento; nao
nos parece que as bases dos Estudos Culturais sejam fundamentos efetivos do
documento, que, por exemplo, menciona conceitos como iletrado (Brasil. MEC. SEB,
2008 — Fasciculo 7, p. 16) e niveis de letramento (Brasil. MEC. SEB, 2008 — Fasciculo
1, p. 11), os quais sdao amplamente denegados por estudiosos fundadores dessa
vertente (Barton, 2010; Street, 1984, 2000).

Quanto ao Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico, entendemos
haver, no Fasciculo 1 e no Fasciculo Complementar, ratificagcao da servilidade do sistema
aos usos da escrita; no entanto, no Fasciculo 4, a concepcao intransitiva de leitura
assenta-se fundamentalmente no Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico. Assim, reiteramos que o PL sublinha a alfabetizagdo com base em uma
concepgao de lingua como interagdo social — Movimento B, mas possivelmente a
natureza plural de seu processo de producdo, no que tange a autoria, visibilize esses
diferentes movimentos, que nao nos parecem integrados — tal qual seria justificado

ocorrer na esfera escolar —, mas justapostos e, nessa condicao, conflituados.

2.2 Cadernos de Formagao do Pnaic: sublinhas no Movimento A?

Se, no PL, prevalecem confluéncias do Movimento B: enfoque linguistico na
interagao social, no Pnaic inferimos coexisténcia dos diferentes movimentos, com
maior proeminéncia do Movimento A: enfoque linguistico cognitivista-sistémico,*
de modo que as mengbes ao Movimento B: enfoque linguistico na interagao social
se atém a necessario “pano de fundo”, prevalecendo o processamento cognitivo e a
configuragdo sistémica da alfabetizagdo. Nessa coexisténcia, as bases do Movimento

B1: enfoque linguistico histoérico-cultural e do Movimento AZ2: enfoque linguistico

* Nao quantificamos ocorréncias de tais movimentos, abordagem matematica distinta deste artigo.
Ilustramos numericamente nos excertos o que entendemos ser recorrente, a indiciar prevaléncias mais
ou menos efetivas deles.
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psicogenético-sistémico se anunciam no Pnaic em alusao inicial a Lev Vygotsky e a
Jean Piaget — [xiv] — e, em [xv], [xvi] e [xvii], assume-se, de modo mais amplo, a

busca pela integracao do Movimento A e do Movimento B:

[xiv] Diferentes autores [...] defendem que a aprendizagem ocorre por meio da
atividade do sujeito aprendiz. Segundo Piaget, “o individuo nao poderia
organizar suas operagoes num todo coerente se ele nao se engajasse nas
trocas e cooperagao com o outro” (1973, p. 163). Desse modo, o aprendiz
é ativo, pois constroi aprendizagens, tendo, com isso, a participagdo de
outras pessoas, com as quais interage. Vygotsky (1989a), assim como
Piaget, também destaca o papel da interacao do aprendiz com o outro
no processo de aprendizagem, mas enfatiza a dimenséao da cultura nessa
interacao. (Brasil. MEC. SEB, 2012h, p. 13 — Unidade 1/Ano 3).

xvl E preciso que fique claro, de anteméo, que ndo héd nenhuma oposicao entre
propor um ensino sistemético do SEA e desenvolver préticas de leitura e
producao de textos de diferentes géneros em sala de aula. Ao defendermos
uma concepcao de alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento,
compreendemos, assim como Soares (1998), que tanto as atividades de
reflex@o sobre o SEA e suas convengodes, quanto as praticas de uso social
da leitura e da escrita devem estar presentes em sala de aula, mesmo
antes de a crianga ter aprendido a ler e escrever convencionalmente.
(Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 20 — Unidade 3/Ano 2).

[xvi] A partir da proposta de “alfabetizar letrando”, os docentes devem levar as
criangas a apropriacgao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) [...] em situacoes
de uso social da escrita, desenvolvendo a capacidade de ler e produzir textos
com finalidades distintas. Assim, o contato com a diversidade de géneros e as
situagoes de leitura e producao de textos deve acontecer de forma simultanea
ao processo de aprendizado do SEA. (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 6 — Unidade
3/Ano 3).

No decurso dos Cadernos de Formagao, no entanto, abrem-se mais espagos
para o Movimento AZ: enfoque linguistico psicogenético-sistémico, Como Nos excertos
seguintes, dos quais [xvii] e [xviii] sdo iconicos, porque algam a psicogénese a condigdo
de concepcao de lingua; jé [xix] e [xx], assim como as Figuras 1 e 2,°> marcam os

conhecidos niveis implicacionais de aprendizagem da escrita:

[xvii] Na década de 1980, as préaticas de alfabetizagdo baseadas em métodos
sintéticos e analiticos [...] passaram a ser amplamente criticadas a luz de
teorias construtivistas e interacionistas de ensino (em geral) e da lingua
(em particular). No campo da alfabetizagao, os trabalhos de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita[...] vao influenciar
no desenvolvimento de novas praticas de alfabetizacdo. Demonstrando
que a escrita alfabética nao era um cédigo, o qual se aprenderia a partir
de atividades de repeticao e memorizagao, as autoras propuseram uma
concepg¢éo de lingua escrita como um sistema de notagdo que, no Nosso
caso, é alfabético. (Brasil. MEC. SEB, 2012b, p. 16 — Unidade 1/Ano 1 —
grifo nosso).

[xviii] O rompimento da concepg¢ao de lingua escrita como cédigo para uma
concepgdo da mesma como sistema de notagdo alfabética, realizado
por meio de diversos estudos, entre eles, os de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1986), trouxe avangos significativos para o fazer pedagdégico.
(Brasil. MEC. SEB, 2012¢, p. 7 — Unidade 5/Ano 1 — grifo nosso).

° Na Figura 2, mantivemos apenas fragmento da imagem original, dado o foco do presente argumento.
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[xix]

[xx]

Hipdteses infantis sequndo a psicogénese da escrita

Hipétese pré-silabica: a crianga ainda ndo compreende que existe relagao
entre a escrita e a pauta sonora, podendo usar letras, pseudoletras,
numeros, rabiscos e até mesmo desenhos para escrever; [...]

Hipdtese silabica: a crianga estabelece uma correspondéncia entre a
quantidade de letras utilizadas e a quantidade de silabas orais das palavras,
podendo usar letras com ou sem valor sonoro convencional; [...]

Hipdtese silabico-alfabética: a crianga comega a perceber que uma
Unica letra nao é suficiente para registrar as silabas e recorre,
simultaneamente, as hipoteses silébica e alfabética; [...]

Hipdtese alfabética: a crianga compreende que se escreve com base em
uma correspondéncia entre sons menores que as silabas (fonemas) e
grafemas [...]. (Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 8 — Unidade 3/Ano 2 — grifos
do autor).?

O percurso que as criangas vivem, para poder compreender o SEA

Quando acompanhamos, cuidadosamente, a evolucao da escrita
espontanea das criangas, vemos que elas elaboram hipodteses
semelhantes, descobertas por Ferreiro e Teberosky (1986). Sim, é preciso
deixar as criangas escreverem como sabem (e nao sé copiarem palavras
escritas corretamente pela professora), para podermos detectar em que
nivel de compreensao de nosso sistema alfabético o menino ou a menina
se encontram.

Conforme a teoria da psicogénese da escrita, elaborada por Ferreiro e
Teberosky, os aprendizes passam por quatro periodos nos quais tém
diferentes hipodteses ou explicagdes para como a escrita alfabética
funciona: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. (Brasil.
MEC. SEB, 2012d, p. 11 — Unidade 3/Ano 1 — grifo do autor).
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Figura 1 — Exemplos de escritas de criancas com hip6teses pré-silabicas

Fonte: Brasil. MEC. SEB (2012d, p. 12 — Unidade 2/Ano 1).

5 Elidimos boa parte da transcrigdo do contetdo atinente a descrigdo de cada hipdtese, dado tratar-se de
um tema bastante conhecido e considerando que o objetivo da presente transcrigao é tdo somente marcar

a reiterada mencéao a essa abordagem no Pnaic.
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Figura 2 — Exemplos de escritas de alunos [...] com
hipéteses alfabéticas

Fonte: Brasil. MEC, SEB (2012f, p. 14 — Unidade 3/Ano 2).

Quanto ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-sistémico, ele
também é recorrente — ainda que em menor proporg¢ao que o Movimento AZ2: enfoque

linguistico psicogenético-sistémico, conforme os excertos a seguir — o primeiro deles

focado na légica do SEA, os demais na consciéncia fonolégica.

[xxi]

[xxii]

Quando falamos sobre ensino da ortografia no ano 3, estamos nos
referindo a necessidade de chamar a atencao dos alunos para algumas
relagdes som-grafia presentes na norma. Algumas daquelas relagoes
ja vao se estabelecendo durante a apropriacdo do SEA. Antes de nos
dedicarmos ao ensino que reflete sobre determinadas regularidades
ortograficas, é necessario compreender como a norma ortografica do
portugués esté constituida.

Nossa norma ortografica apresenta casos de regularidades e
irregularidades na relacao entre sons e letras.

As correspondéncias regulares podem ser de trés tipos: diretas,
contextuais e morfolégico-gramaticais. A apropriacdo dessas restricoes
se da através da compreensdo dos principios gerativos da norma, isto
é, das regras.

As correspondéncias irregulares, por outro lado, ndo apresentam uma regra
que ajude o aprendiz a selecionar a letra ou o digrafo que devera ser usado.
Apenas um diciondrio ou a memorizagao podera ajudar nesses casos [...].

As regularidades diretas sdo evidenciadas quando sé existe na lingua
um grafema para notar determinado fonema (é o caso de P, B, T, D, F,
V). (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 20 — Unidade 3/Ano 3 — grifo do autor).

O papel de certas habilidades de consciéncia fonoldgica na apropriagdo
do SEA

Desde a década de 1970, pesquisas feitas em diversos paises vém
demonstrando que existe uma relacao entre o que se passou a chamar
consciéncia fonolégica e o aprendizado da escrita alfabética. Mas, afinal,
0 que é consciéncia fonoldgica?

Sabemos, hoje, que a consciéncia fonoldgica é um vasto conjunto de
habilidades que nos permitem refletir sobre as partes sonoras das palavras
[...]. Sim, além de usarmos as palavras para nos comunicar, podemos assumir
diante delas uma atitude metacognitiva, refletindo sobre sua dimensao
sonora. (Brasil. MEC. SEB, 2012d, p. 20 — Unidade 3/Ano 1 —grifo do autor).
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[xxiii] A consciéncia fonoldgica e sua relacdo com o processo de compreensao
do Sistema de Escrita Alfabética e de sua consolidagao

Tanto para o processo de apropriacao do SEA como para a consolidagao do
conhecimento das correspondéncias som-grafia, o desenvolvimento de
habilidades de reflexao fonoldgica (consciéncia fonoldgica) é importante.
O que é, entéo, consciéncia fonoldégica? A consciéncia fonoldgica consiste
na capacidade de refletir conscientemente sobre as unidades sonoras das
palavras e de manipulé-las de modo intencional [...]. Essa capacidade
nao é constituida por uma Unica habilidade, que a criancga teria ou néo,
mas por um conjunto de habilidades distintas, que se desenvolveriam
em momentos diferentes [...]. (Brasil. MEC. SEB, 2012f, p. 9 — Unidade
3/Ano 2 — grifo do autor).

[xxiv] Atividades envolvendo a consciéncia fonoldgica

A consciéncia fonolégica é um conjunto de habilidades metalinguisticas
que permitem ao individuo refletir sobre os segmentos sonoros das
palavras em diferentes niveis: silabico, intra-sildbico e fonémico.
Segundo Gombert (2003), as atividades metalinguisticas sao
atividades de reflexao sobre a linguagem e sobre seu uso. Consistem
na capacidade do sujeito monitorar intencionalmente e planejar
os métodos préprios do processamento linguistico (compreensao e
produgdo). Tais habilidades abrangem alguns aspectos especificos da
lingua, no nosso caso nos deteremos nas habilidades metafonolégicas
ou consciéncia fonoldgica.

As atividades que envolvem a reflexdao fonoldgica auxiliam tanto os
alunos que ainda nao compreenderam que existe relacao entre escrita
e pauta sonora, isto é, ndo perceberam o que a escrita representa, como
os alunos que ja compreenderam o principio alfabético da escrita, mas
apresentam dificuldades em estabelecer relagao som-grafia. Para esse

1 1 ﬁ ultimo grupo, foco deste caderno, sugerimos [...] atividades, envolvendo
a consciéncia fonoldgica. (Brasil. MEC. SEB, 2012j, p. 11 — Unidade 3/
Ano 3 — grifo do autor)

Tal coexisténcia dos movimentos implica, ainda, mengdes ao Movimento B1:
enfoque linguistico historico-cultural, como se observa em [xxv], mantendo-se,
porém, no ja comentado conceito de género textual, tbnus marcadamente estrutural
na formatacao dos géneros (Geraldi, 2010). Nesse excerto, inferimos a tomada destes
mais como “direito de aprendizagem” do que como implicagdo de concepgao de
lingua:

[xxv] E com base nestas ideias que tomamos os usos dos géneros textuais

como ponto de partida para a pratica pedagégica, com o objetivo primeiro
de propiciar a vivéncia destas praticas também em ambiente escolar e
despertar nossos alunos para o uso além dos muros da escola. Ensinar
por meio dos usos dos géneros textuais significa promover um ensino
voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacao do cidadao
participativo das praticas sociais que envolvem a cultura escrita. E um
direito de nossos alunos e cabe aos professores garantir este direito de

aprendizagem a cada um. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 8 — Unidade 2/
Ano 1 — grifo nosso).

Isso se reitera em [xxvi], cujo contetido se mantém no conceito de géneros
textuais, em que pese a citagdo explicita a M. Bakhtin, filésofo contraporte do
“ensinar géneros”, como adverte Geraldi (2010). Registramos, adicionalmente, a

controversa nomeacao sociointeracionista, epistemologicamente redutora da
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amplitude histérico-cultural (Duarte, 2004) do Movimento B1: enfoque linguistico

histérico-cultural:
[xxvi] Por que ensinar géneros textuais na escola?

[...]. Nessas atividades, convergem de forma indissociavel fatores
linguisticos, sociais e culturais. Nelas, os interlocutores sao participantes
de um processo de interagdo, e, para isso, precisam ter dominio da
mesma lingua e compartilharem as situagdes e as formas como os
discursos se organizam, considerando seus propositos de usos e os
diversos contextos sociais e culturais em que estao inseridos. [...]

Nesse sentido, a lingua se configura como uma forma de agdo social,
situada num contexto histérico, representando algo do mundo real. O
texto, portanto, ndo é uma construcdo fixa e abstrata, mas, sim, palco de
negociagoes e produgdes de multiplos sentidos. Os textos sdo produzidos
em situagdes marcadas pela cultura e assumem formas e estilos préprios,
também historicamente marcados. Diferentes textos assemelham-se,
como diz Bakhtin (1997), porque se configuram segundo caracteristicas
dos géneros textuais que estao disponiveis nas interages sociais. Desse
modo, pode-se dizer que a comunicagdo verbal s6 é possivel por meio
de algum género que se materializa em textos que assumem formas
variadas para atender a propésitos diversos. Para melhor entendermos
essa discussao, é importante enfocar as diferengas entre géneros textuais
e tipos textuais. (Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 6 — Unidade 5/AnoZ2 — grifo
do autor).

Esse enfoque textual dos géneros se reitera em [xxvii], explicitando a Escola de
Genebra (Dolz; Schneuwly, 2004), em uma abordagem estrutural do conceito (Geraldi,
2010). Assim, como no excerto imediatamente anterior, teriamos o Movimento B1:
enfoque linguistico histérico-cultural tomado sob a prevaléncia estrutural que essa 117
escola parece nele alocar, o que suscita incoeréncia epistemoldgica.
[xxvii] Os géneros textuais, segundo Schneuwly e Dolz (2004), séo instrumentos
culturais disponiveis nas interagoes sociais. Sdo historicamente mutaveis

e relativamente estéveis. Emergem em diferentes dominios discursivos
e se concretizam em textos, que sao singulares.

Assim, para que a interagao entre falantes acontega, cada sociedade
traz consigo um legado de géneros, por meio dos quais sao partilhados
conhecimentos comuns. Em consequéncia das mudancgas sociais, os
géneros se alteram, desaparecem, se transformam em outros géneros.
(Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 7 — Unidade 5/Ano 2).

Na sequéncia, a mengao conceitual muda, surgem os géneros discursivos, e
M. Bakhtin é referenciado, reinstanciando-se incongruéncias teéricas, dada a
substantiva diferenca entre os fundamentos da Escola de Genebra e os do Circulo
de Bakhtin (Geraldi, 2010). Segue [xxviii] com ambas as vertentes lado a lado:
[xxviii] Os géneros textuais, segundo Schneuwly e Dolz (2004), sao instrumentos
culturais disponiveis nas interagoes sociais. Sdo historicamente mutaveis

e relativamente estaveis. Emergem em diferentes dominios discursivos
e se concretizam em textos, que sao singulares.

Assim, para que a interagao entre falantes acontega, cada sociedade
traz consigo um legado de géneros, por meio dos quais sao partilhados
conhecimentos comuns. Em consequéncia das mudancgas sociais, os
géneros se alteram, desaparecem, se transformam em outros géneros.
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Desse modo, novos géneros textuais vao se constituindo, em um processo
permanente, em funcao de novas atividades sociais. [...] Segundo
Bakhtin, (1997, p. 302):

“Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-
lhe o género, adivinhar-lhe o volume (a extenséo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim. (...) Se
nao existissem os géneros do discurso e se nao os domindssemos, se
tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicagao
verbal seria quase impossivel.”

Observamos que para Bakhtin (1997), os géneros exercem certo efeito
normativo. (Brasil. MEC. SEB, 2012g, p. 7 — Unidade 5/Ano 2— grifo nosso).

Também o Movimento B2: enfoque linguistico nos estudos do letramento se
marca ao longo dos Cadernos de Formacao como estando “em perspectiva”, sem
constituir efetivamente uma ancoragem epistemoldgica, o que é ilustrado nos
excertos a seguir:

[xxix] O discurso da importéncia de se considerar os usos e fungdes da escrita

com base no desenvolvimento de atividades significativas de leitura e
escrita na escola foi incorporado, principalmente a partir da década de

90, a um novo conceito de alfabetizacao: o de letramento. (Brasil. MEC.
SEB, 2012b, p. 17 — Unidade 1/Ano 1).

[xxx] Como podera ser observado, durante a leitura deste material, todo o
trabalho com a alfabetizacao na perspectiva do letramento esta pautado
na busca da realizacao de atividades que levem em consideragao os
usos sociais da lingua escrita, ndo somente os escolares, mas também
os relativos a outras esferas sociais. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 7 —
Unidade 2/Ano 1).

Colocam-se, nesse enfoque, distingdes e aproximacoes entre letramento e
alfabetizacdo, muito discutidas no Brasil h& alguns anos (Kleiman, 1995; Soares
1998). Nesse propoésito, sublinha-se o zelo em se evitar o espontaneismo,
argumentando-se que a mera exposicao aos usos da escrita ndo assegura o processo
de alfabetizagao, o que suscita o conteudo de [xxxil:

[xxxi] Por outro lado, é importante destacar que apenas a interagdo com textos

que circulam na sociedade nao garante que os alunos se apropriem
da escrita alfabética, uma vez que, no geral, essa aprendizagem nao
acontece de forma espontanea, mas exige um trabalho de reflexao sobre

as caracteristicas do nosso sistema de escrita. (Brasil. MEC. SEB, 2012b,
p. 18 — Unidade 1/Ano 1).

Assim, o SEA, também em sua dimenséo processual, é posto em conjugagao
com o conceito de letramento, numa articulacdo dos Movimentos A e B, o que é
letramento aparece na Unidade 3 do ano 1, como mostra [xxxii], quando se integram
os Movimentos BZ2: enfoque linguistico nos estudos do letramento e B1: enfoque

linguistico historico-cultural, na evocagao aos géneros:
[xxxii] Afinal, o que é LETRAMENTO?

Embora saibamos que, hoje, letramento é um conceito complexo
e multifacetado, ao pensarmos no processo de alfabetizacdo e de
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ensino-aprendizagem da escrita na escola, concebemos letramento
como o conjunto de praticas de leitura e producdo de textos escritos
que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situagoes
cotidianas formais e informais. Nessas situagdes, os géneros textuais
sdo incrivelmente variados e cada um deles tem caracteristicas préprias
quanto a estrutura composicional, quanto aos recursos linguisticos que
usa, bem como quanto as finalidades para que é usado e aos espagos onde
circula. Como Magda Soares (1998) e outros estudiosos, consideramos
perfeitamente possivel e adequado alfabetizar letrando, isto é, ensinar
o SEA, permitindo que os aprendizes vivam praticas de leitura e de
producao de textos, nas quais vao incorporando aqueles conhecimentos
sobre a lingua escrita. (Brasil. MEC. SEB, 2012d, p. 7 — Unidade 3/Ano
1 — grifo do autor).

Retornando, enfim, ao Movimento Al: enfoque linguistico processual-
sistémico, em [xxxiii], suscitam-se dois processos caros aos estudos cognitivistas da

leitura: “capacidade” e “atividade” de leitura (Morais, 1996):

[xxxiii] A leitura envolve a aprendizagem de diferentes habilidades, tais
como: (i) o dominio da mecéanica que implica na transformacao dos
signos escritos em informacoes, (ii) a compreensao das informagoes
explicitas e implicitas do texto lido e (iii) a construgdo de sentidos. As
referidas habilidades inter-relacionam-se e nao podem ser pensadas
hierarquicamente. (Brasil. MEC. SEB, 2012c, p. 8 — Unidade 2/ Ano 1).

Assim, ainda que, por restricbes do género artigo, tenhamos abreviado a
andlise documental presente em Abdala Martins (2017), sustentamos haver, nos
Cadernos do Pnaic focalizados, a presenca de todos os movimentos de que nos
ocupamos na primeira secéo deste estudo. Porém, enquanto constaria no PL uma
busca por marcar os fasciculos, de algum modo, pela énfase na interagdo social —
ainda que entendamos se tratar de uma concepc¢ao de interagdo social bastante fluida
entre o Movimento B1: enfoque linguistico histérico-cultural e o Movimento BZ2:
enfoque linguistico nos estudos do letramento —, inferimos constar dos Cadernos de
Formacao do Pnaic uma sublinha mais efetiva no Movimento AZ: enfoque linguistico
psicogenético-sistémico. Entendemos que os conteudos com maior consisténcia
argumentativa e maior coeréncia tedrica foram exatamente aqueles afetos ao
Movimento AZ, caracterizando-se por substantivo zelo conceitual e adequagao
epistemoldgica.

Quando, porém, os Cadernos tematizam o Movimento B: enfoque linguistico
na interagao social, tanto a consisténcia argumentativa quanto a coeréncia tedrica
se fragilizam, havendo pulverizagdes conceituais, como no conceito de géneros e na
abordagem apenas pontual do conceito de letramento: talvez mais que isso, tratando-
se do conceito de géneros, indiciam-se incongruéncias epistemoldgicas, como
procuramos mostrar ao longo desta segao, apontando a multipla autoria dos materiais
pedagdgicos em anédlise. E, enfim, quanto a letramento, os fundamentos dos Estudos
Culturais parecem-nos preteridos em favor de distingoes entre letrar e alfabetizar,
tendo presente que, para tais estudos, letramento nao poderia constar como “estando

em perspectiva”.
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Consideracoées finais

Retomando nosso objetivo, compreendemos que ambos os programas
contemplam os movimentos de que tratamos aqui, 0os quais sao inequivocas
ingrediéncias da alfabetizacdo. Nao é possivel alfabetizar sem que o sujeito processe
cognitivamente o sistema de escrita, o que implica um percurso psicogenético, o
qual requer historiar-se em favor da interacdo social, em que 0s usos sociais da
escrita se justificam como letramento. Assim, formar alfabetizadores implica
apropriacdo quadripartite: sistema/psicogénese/historicidade/cultura(s).

A questao que se coloca, porém, é como lidar com esses movimentos de modo
congruente. E essa congruéncia nao nos parece haver em ambos 0s programas,
rompendo-se ndo sé a continuidade entre eles na formacao docente, mas sua propria
continuidade interna, visto que nao parece possivel pospor tais movimentos em
sequéncia ou alternancia. Ea concepgao de lingua que os hierarquiza, estabelecendo
o que é finalistico e o que é instrumental.

Talvez esse seja o maior desafio dos processos educativos para que de fato
“continuem” a formagao docente,” suplantando a condigdo de se posporem
cronologicamente nesse mister. Para que haja congruéncia e, se houver, a
continuidade da formacao se dé, importa a assungao de uma concepgao de lingua
especifica, o que exigira a adogdo de uma epistemologia também especifica que, por
si mesma, sinalize para o que é finalistico e o que é instrumental.

Fica, pois, o desafio para as universidades, na sua complexa relacao com a
educagao basica, porque fazer isso se contrapde a “lotear” fasciculos/cadernos a
serem escritos por autores de centros académicos que nem sempre se afinam sob
o ponto de vista filoséfico-epistemoldgico e, talvez mais que isso, que nem sempre
conversem sobre essas dissintonias ao produzirem materiais pedagogicos para

programas federais em um pais “continental” como 0 nosso.
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Orientacoes e propostas avaliativas
para a escrita alfabética no Programa
Nacional do Livro Didatico de

2007 a 2016: o que sugerem

as colecoes de alfabetizacao?

Magna do Carmo Silva

Resumo

Com o objetivo de verificar se as alteragoes no tempo de alfabetizacao
implicaram mudancgas nas propostas de avaliacdo para a escrita alfabética, foram
analisados o Manual do Professor e o Livro do Aluno de duas colegoes de alfabetizacéo
aprovadas no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2007 a 2016. A
metodologia foi a andlise temética de contetddo. Os resultados indicaram que as
colegdes apresentam poucas contribuigdes ao professor quanto a avaliacao da escrita
alfabética, apesar de considerarem a avaliacdo como um processo de regulagdo da
pratica pedagdgica. A concluséo indica que as poucas orientagoes sobre a forma de
registro do processo avaliativo podem fomentar acoes docentes que articulem ensino,
aprendizagem e avaliacdo na perspectiva formativa e reguladora da avaliagéo,
considerando os seguintes aspectos: elaboracéo de critérios avaliativos; utilizacdo
de instrumentos adequados; consideracao dos erros e dos diversos conhecimentos
apresentados pelos alunos; e intervencao junto aos alunos durante e apds o processo

de ensino.

Palavras-chave: alfabetizagao; escrita; manual do aluno; manual do professor;

Programa Nacional do Livro Didatico.
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Abstract

Guidelines and evaluative proposals for alphabetical writing in the
Programa Nacional do Livro Didatico from 2007 to 2016: What do
literacy collections propose?

Aiming to verify whether changes in the time spent on literacy teaching have
led to changes on the evaluative proposals for alphabetical writing, the teacher’s
guide and workbook of two literacy collections approved in the Programa Nacional
do Livro Didatico (2007 to 2016) have been investigated. The methodology was the
thematic content analysis and results indicate that the collections seldom aided the
teacher in the evaluation of alphabetical writing, despite considering the evaluation
as a process of regulation of pedagogical practice. The conclusion indicates that few
guidelines on how to register the evaluation process may propel teaching actions
that articulate teaching, learning, and evaluation within a formative and regulative
perspective of evaluation, considering the following: elaboration of evaluation criteria;
use of appropriate instruments;, observation of students’ mistakes and other
knowledge; and interference with students within the teaching process.

Keywords: literacy; Programa Nacional do Livro Didatico,; teacher’s guide;
teaching; textbook, writing.

Resumen

Orientaciones y propuestas evaluativas para la escritura alfabética
en el Programa Nacional del Libro Didactico de 2007 a 2016: éiqué
sugieren las colecciones de alfabetizacion?

Con el fin de verificar si las alteraciones en el tiempo de alfabetizacion implicaron
cambios en las propuestas de evaluacion para la escritura alfabética, se analizaron el
Manual del Profesor y el Libro del Estudiante de dos colecciones de alfabetizacion
aprobadas en el Programa Nacional del Libro Didactico (Programa Nacional do Livro
Didatico— PNLD) de 2007 a 2016. La metodologia fue el analisis tematico de contenido.
Los resultados indicaron que las colecciones presentan pocas aportaciones al docente
en cuanto a la evaluacion de la escritura alfabética, a pesar de considerar la evaluacion
como un proceso de regulacion de la practica pedagdgica. La conclusion indica que
las pocas orientaciones sobre como registrar el proceso de evaluacion pueden impulsar
acciones docentes que articulen la ensenanza, el aprendizaje y la evaluacion en la
perspectiva formativa y normativa de la evaluacion, considerando los siguientes
aspectos: elaboracion de criterios de evaluacion; uso de instrumentos apropiados;
consideracién de los errores y de los diversos conocimientos presentados por los

estudiantes,; e intervencion junto a los estudiantes durante el proceso de ensenanza.

Palabras clave: alfabetizacion, escritura; manual del alumno; manual del

profesor; Programa Nacional del Libro didactico.
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Introducao

Diferentes programas do Ministério da Educagao (MEC) destacam a importancia
da avaliagado da alfabetizacdo como processo continuo e formativo, a exemplo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Este artigo tem, portanto, como objetivo
apresentar as orientacgdes e propostas avaliativas para a escrita alfabética presentes
em duas colecoes de alfabetizacao aprovadas no Programa (2007 a 2016).

A importancia do estudo esta no fato de pesquisadores (Albuquerque; Morais,
2011) apontarem que, a partir de 2007, as colecoes de alfabetizacdo avancaram em
relacdo a seu ensino na perspectiva do alfabetizar “letrando”. Assim, por concebermos
que nao podemos dissociar os processos de ensino e aprendizagem do processo de
avaliacdo, perguntamos se esse avango teria ocorrido em relacdo a proposta de
avaliagdo da escrita alfabética presente nos livros didéticos aprovados. De forma
mais especifica, temos interesse em aprofundar investigagoes sobre: o que propdem
as orientagdes do Manual do Professor (MP) sobre a avaliacéo da escrita alfabética?
Como se caracterizam as propostas avaliativas relacionadas a apropriagao da escrita
alfabética no Livro do Aluno (LA)?

Destacamos a importancia do livro didético e sua possivel contribuigdo para
a organizagao da préatica avaliativa na alfabetizagdo por meio de orientagoes sobre
instrumentos, critérios, procedimentos de monitoramento das aprendizagens, formas
de registro, entre outros elementos que integram o processo avaliativo. Isso se deve,
principalmente, ao fato de ele ser distribuido a todas as escolas e turmas de
alfabetizacao, podendo se tornar um elemento importante no processo de orientagao

das praticas docentes.

Relacoes entre os processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacao na alfabetizacao

Coll, Marchesi e Palacios (2004) destacam que existem, no minimo, duas
grandes “culturas de avaliacao” fortemente arraigadas nos professores de todos
os niveis. Uma delas é pautada na separagdo entre os processos de ensino,
aprendizagem e avaliagao, e a outra concebe que esses processos se articulam e
se complementam. Em relagdo a primeira cultura, os autores destacam que ha
énfase nos éxitos das aprendizagens dos alunos por considerar o processo de
aprendizagem em uma perspectiva quantitativa e cumulativa. Nela, a aprendizagem
é resultado do reforgo sistematico e hierarquico do ensino e do controle das
respostas a serem dadas, cabendo a avaliagdo medir as respostas em relagdo aos
objetivos propostos.

Ainda segundo Coll, Marchesi e Palacios (2004, p. 376), na outra cultura de
avaliacdo, a énfase é na “aprendizagem como processo que implica mudancas
qualitativas na natureza e na organizacao dos conhecimentos e das capacidades dos
alunos”. O ensino e a avaliacao teriam o papel de conduzir esse processo, por meio

de atividades de monitoramento, planejamento, orientacao e intervencao.
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Portanto, hd uma dicotomia entre as concepgoes sobre as formas de
aprendizagens, sobre as formas de ensino e, consequentemente, sobre as formas
de avaliar. De acordo com Depresbiteris e Tavares (2009, p. 41), a avaliagao é “parte
integrante do ensino e aprendizagem”, porém seus fins estdo estritamente ligados
a concepcgao do que significa aprender.

Para Zabala (1998), o processo avaliativo tem como foco a aprendizagem da
crianga, partindo dos critérios avaliativos definidos, e perpassa um planejamento
flexivel, capaz de se adequar a singularidade dela, a fim de chegar a um resultado
que compreenda, valorize e estabelega novas propostas de intervencao. Por
conseguinte, o ato de avaliar, no sentido de promover a crianga, é a grande
responsabilidade do professor (Hoffmann, 2011). Nessa perspectiva, o erro passa a
ser visto como espaco de construgao do conhecimento no qual as atividades propostas
pelo professor podem servir como subsidios essenciais para a observacao das
“hipéteses construidas pelo aluno” (Hoffman, 2008, p. 59). Logo, o registro do
processo avaliativo é imprescindivel para que o professor planeje intervengoes e
novas formas de acompanhar a aprendizagem da crianga, possibilitando-lhe a
construcao de novos saberes. O ensino e a avaliagdo cumprem o papel de orientar,
intervir, conhecer e ajustar, para que as criangas possam reelaborar essas

representacoes e significados e, consequentemente, construir o conhecimento.

O PNLD e a perspectiva formativa de avaliagao

Historicamente, no Brasil, a alfabetizacao era realizada por meio do trabalho
com um manual didatico especifico: a cartilha de alfabetizagdo. Segundo Mortatti
(2000), obras desse tipo podem ser consideradas como os primeiros livros didaticos,
estando vinculadas aos “tradicionais” métodos de alfabetizagao de base analitica ou
sintética. Tais métodos, apesar de diferentes, fundamentavam-se na ideia de lingua
como cédigo a ser transmitido e memorizado. No referido manual, as atividades
propostas traziam implicita a concepcao de avaliacdo como “medida de resultados”,
visto que as criangas eram treinadas para repetir o que foi memorizado e nao havia
a proposigao de atividades diferenciadas a serem desenvolvidas com elas,
considerando a heterogeneidade de conhecimentos da turma.

A partir da década de 1980, por influéncia dos estudos sobre a psicogénese
da lingua escrita, as cartilhas passam a ser questionadas e discute-se a possibilidade
de os docentes criarem um ambiente alfabetizador que propicie a compreensao da
escrita alfabética pelas criangas mediante a interacao com diferentes textos escritos
em atividades significativas de leitura e produgao. Surge, portanto, a necessidade
de avaliar a qualidade dos livros destinados ao ensino das criancas nessa etapa
escolar.

Diante da importancia do livro didatico para o professor e das ressignificacoes
das propostas curriculares, o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) passou a
desenvolver, em 1995, o PNLD. A partir desse ano, os livros inscritos no programa

passaram a ser submetidos a um trabalho de andlise e avaliagdo pedagdgica realizado
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por um grupo de pesquisadores e professores de instituigdes universitarias, aos
quais cabe a tarefa de estabelecer critérios, julgar a qualidade e recomendar/excluir
os manuais didaticos (Silva, 2005). No que se refere a alfabetizagdo, desde a
implantagao do PNLD, j& ocorreram dez ediges. Os livros inscritos no Programa séo
avaliados e selecionados de acordo com critérios de natureza conceitual, politica e
tedrico-metodoldgica. Em todas as edigdes, os MPs, que acompanham os livros
didéticos, também sdo analisados.

Até o PNLD 2007 (Brasil. FNDE, 2004), os livros de alfabetizacdo eram
destinados apenas aos alunos do 1° ano do ensino fundamental (EF) de oito anos,
que recebiam dois livros por ano (o de alfabetizacgao e o primeiro volume da colecao
de Lingua Portuguesa). Em 2010, o PNLD foi modificado para atender a obrigatoriedade
da ampliacéo do EF para nove anos e a inclusao da crianca de 6 anos de idade nessa
etapa da escolaridade, prevista na Lein® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, passando
a contemplar duas coleg¢des: uma colegao de alfabetizacao (destinada ao 1° e 2° anos
do EF) e uma colegao de Lingua Portuguesa, destinada ao 3°, 4° e 5° anos do EF
(Brasil. FNDE, 2007). Seguindo o fluxo das mudancas na organizacgao da alfabetizacao
no Pais com a Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, que instituiu o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdao na Idade Certa (Pnaic), o edital do PNLD 2013 (Brasil. FNDE,
2010) apresenta mudancas na organizacao da colecao de alfabetizacao, que passa
a envolver trés volumes, destinados aos alunos dos trés primeiros anos do EF (ciclo
de alfabetizacao). O edital do PNLD 2016 (Brasil. FNDE, 2014) segue o rumo das
mudancgas propostas pelo PNLD 2013.

Destacamos que, em todos os editais, hé a indicagdo de que o MP deve conter
propostas de avaliacdo e “outras atividades e experimentos, além dos indicados no
livro” (Brasil. FNDE, 2004, p. 40), assim como “propostas de atividades individuais
e em grupo e sugestoes de diferentes formas de avaliacao” (Brasil. FNDE, 2004, p.
43). Em relagao as atividades do LA, ha a expectativa de que seja desenvolvida uma
avaliagdo diagnoéstica e processual por meio da sequenciagéo e da progressdo das
aprendizagens. Os editais do PNLD 2013 e 2016 propéem que as colegdes selecionem
e articulem os conteudos de forma a garantir a progressao do ensino e da
aprendizagem, bem como a orientar os professores no que diz respeito a identificagao

e a avaliacdo dos conhecimentos adquiridos pelo aluno.

Orientacoes e propostas avaliativas para a escrita alfabética
do PNLD de 2007 a 2016: principais achados

As colegoes do periodo de 2007 a 2016 marcaram a mudanca na organizacao
da alfabetizacao no Brasil. Assim, o recorte de nossa pesquisa foi do PNLD 2007 ao
PNLD 2016 por concebermos a possibilidade de possiveis alteragdes no tempo de
alfabetizacdo implicarem mudangas nas propostas de avaliagao para a escrita
alfabética presentes nas colecoes.

Nossa pesquisa analisou duas colegoes: Bem Me Quer (BMQ) e Porta Aberta

(POA). As colegdes escolhidas estavam entre as cinco aprovadas nos PNLDs de 2007
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a 2016. Ao todo foram analisados 18 LAs e 18 MPs, conforme indicamos: no PNLD
2007, o livro de alfabetizagao de cada colecao (1° ano do EF); no PNLD 2010, dois LAs
e MPs em cada colegédo (1° e 2° anos do EF); nos PNLD 2013 e PNLD 2016, trés LAs e
MPs de cada colegao (1°, 2° e 3° anos do EF).

Para analisar as colegdes de alfabetizacdo do PNLD, adotamos como
procedimento metodoldgico a anélise documental (Ludke; André, 1986). O tratamento
dos dados obtidos empregou, basicamente, a anélise temética de contetido (Bardin,
1977), utilizando processos de descricao, inferéncia e interpretacao, que consistem
em um recurso técnico de analise de dados obtidos em mensagens escritas ou
transcritas. Os procedimentos dessa andlise foram desenvolvidos em quatro
momentos: pré-analise, exploragdo do material, tratamento dos resultados obtidos
e interpretagao.

As categorias elaboradas das anélises realizadas no MP foram organizadas em:

1) concepgoes de avaliagao da aprendizagem para o ciclo de alfabetizacao;

2) diferentes atividades avaliativas e qualidade dessas propostas para o ciclo
de alfabetizacéo;

3) tratamento didatico dado pelos autores ao erro como processo de
aprendizagem no ciclo de alfabetizacéao;

4) orientagdes quanto ao processo avaliativo para o ciclo de alfabetizacao;

5) consideracao da heterogeneidade de concepgoes dos aprendizes e avaliagao

de seus processos no ciclo de alfabetizagao.

As categorias utilizadas na andlise do LA foram:

1) quantitativo de atividades avaliativas;
2) tipos de atividades com foco avaliativo;
3) modo de execucéao;

4) finalidade;

5) qualidade da orientacao presente nas atividades avaliativas.

Orientagées sobre a avaliacdo da escrita alfabética no MP

Os MPs das colecoes de alfabetizagao dos PNLDs 2007 a 2016 apresentam
em seus principios tedricos uma proposta articulada de alfabetizacédo e letramento.
No entanto, encontramos poucas contribuicoes referentes as concepcoes e orientagdes
relacionadas a avaliagdo da escrita alfabética.

Todas as colegdes partem da concepgao de que a avaliagdo é um processo
coletivo e tem como objetivo regular e adequar a préatica pedagodgica as necessidades
dos alunos de forma continua, diagnéstica, mediadora, qualitativa, informativa.
Contudo, observamos que ha um distanciamento entre os pressupostos tedéricos no
MP e o que é apresentado como proposta efetiva no LA.

As duas colegbes enfatizam a perspectiva formativa de avaliagdo, porém nao

a materializam, pois trazem orientagoes superficiais sobre o processo avaliativo da
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escrita, relacionado a o que, como, por que e para que avaliar, bem como sobre as
formas de registro. H& auséncia de orientagdes sobre como o professor deve trabalhar
a heterogeneidade e o erro do aluno e, também, quanto a progressdo do ensino e
avaliagéo do contelido ao longo do ano e dos anos.

Destacamos, ainda, que ha uma concordancia, nas colegdes, de que deve
haver integracao entre ensino, avaliacao e aprendizagem, planejamento da avaliacao,
tratamento do erro, registro do processo e propostas de intervencgao adequadas. No
entanto, os MPs fazem apenas consideragoes gerais sobre esse processo avaliativo,
nao especificando como se operacionalizariam esses elementos em relagéo a escrita
alfabética.

A falta de sistematizagao das orientacoes para o processo avaliativo da escrita
alfabética nos MPs é preocupante, tendo em vista que os editais do PNLD
(principalmente apés a edigao de 2013) enfatizam a necessidade de as colegdes

trazerem subsidios aos docentes em relacao ao processo avaliativo.

Propostas avaliativas nas colegbes de alfabetizagao

A andlise das colegoes de alfabetizacéo revelou a presenca de muitas atividades

para a apropriagao da escrita alfabética nas colecoes BMQ e POA em todos os PNLDs.

Porém, identificamos que poucas possuiam foco avaliativo (Tabela 1).

Tabela 1 — Quantidade de atividades avaliativas nas colegoes

- PNLD PNLD PNLD PNLD
Atividades | 2007 X010} 2013 2016

aliticn [ 120 [ 12an0 | 2*an0 | 1m0 [5°ano [ ano | 1o ano] 2 ano [57ame

| Quant. | Quant. | Quant. | Quant. | Quant. | Quant. | Quant. | Quant. | Quant.

Foco no 210 180 135 256 236 164 151 148 111
ensino
TN o 03 03 03 30 13 12 44 31 21
avaliacao
Foco no 305 307 198 342 226 185 192 153 96
ensino
LiloTeiars] 61 63 27 78 33 20 75 47 31
avaliacao

Fonte: Elaboragao propria.
Explicitaremos melhor como se configuram essas atividades avaliativas:
a) Tipo de atividade com foco avaliativo
A tabela 2 apresenta, em cada edigao do PNLD, o total de atividades que

trazem no enunciado do LA um comando relacionado a avaliagdo e as que trazem

orientacao no MP sobre o processo avaliativo envolvido na atividade proposta.
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Tabela 2 — Quantidade de atividades com foco avaliativo nas colecoes

PNLD PNLD PNLD PNLD
2007 2010 2013 2016
Atividades 1° a

ano | 1°ano | 2° ano | 3° ano | 1° ano | 2° ano

No LA 03 02 03 16 11 12 23 21 14

No MP
--m

No LA 10 03 0 05 04 14 19 10 03

No MP 51 60 27 73 219 06 56 37 28

Total 61 63 27 78 33 20 75 47 31

Fonte: Elaboracao prépria.

Percebemos uma quantidade maior de atividades e orientagoes avaliativas sobre
a escrita alfabética nos PNLDs mais recentes (2013 e 2016), em detrimento do PNLD
2007. Provavelmente, isso se deve a influéncia do ciclo de alfabetizagdo e a consideragbes
quanto a progressao do ensino, da aprendizagem e da avaliagdo ao longo dos anos.

No geral, as atividades avaliativas estao caracterizadas conforme a Tabela 3.

Tabela 3 — Tipos de atividades avaliativas presentes nas cole¢des analisadas

Categorias
132 -

Modelos de questées encontradas em todas as | Quantidade

colecoes BMQ e POA — PNLD 2007 a 2016 Total

Revisao/correcao/reescrita de palavras com foco

na apropriagdo da escrita alfabética ou 13 0 02
ortogréfica.
Revisao/correcao/reescrita de frases ou palavras
Ao TP Ot 4 0 02
com foco na analise linguistica.
Comando Avaliacao pelo professor do processo de
: 73 44 32
avaliativo no aprendizagem do aluno.
enunciado  Avaliagdo pelo aluno do seu processo de
: 16 12 07
(LA) aprendizagem.
Identificagdo pelo aluno de critérios usados 06 0 0
pelos colegas para escrever.
Verificagao pelo aluno sobre a qualidade das 13 02 0

respostas dadas.
Descricao pelo aluno de seu processo avaliativo. 0 01 01

Auxiliar o aluno na realizacao da atividade (ora
propondo reflexao, ora apenas determinandoo 74 27 12

que fazer).
Promover explicitamente a autoavaliagao do
Comando aluno. 25 04 0
av.allatlv_o 72 promover explicitamente a heteroavaliagao
orientacao 25 03 01
entre os alunos.
ao professor i ) o
(MP) Avaliar o conhecimento do aluno sem indicar 98 43 23

que esté realizando esta agao.

Avaliar o conhecimento do aluno, com a
justificativa dos alunos sobre as respostas ou 10
decisoes tomadas ao responder.

Total geral das atividades avaliativas por ano

Fonte: Elaboragao prépria.
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De forma mais especifica, a andlise dos resultados mostra que a maioria das
atividades (25,6% nos enunciados e 28,2% nas orientacdes ao professor) solicita ao
professor que avalie o conhecimento do aluno, sem pressupor algum tipo de interacao
ou feedback.

Além disso, em relagdo as atividades avaliativas presentes no enunciado,
destacamos que a autoavaliacao da escrita pelo aluno teve um percentual de 6%,
entre todas as atividades encontradas, o que indica um indice muito pequeno, tendo
em vista que essa € uma habilidade importante no processo avaliativo.

Ainda em relagdo as atividades presentes no LA, foram encontradas poucas
atividades relativas a: revisao/correcao/reescrita de palavras com foco na apropriacao
da escrita alfabética ou ortografica (2,6%); revisao/correcao/reescrita de frases ou
palavras com foco na andlise linguistica (1%); identificacao de critérios usados pelos
colegas para escrever (1%); verificacao sobre a qualidade das respostas dadas (2,6%);
e descricao pelo aluno de seu processo avaliativo (0,4%). Apesar dos baixos
percentuais, destacamos que a presenca desse tipo de atividade demonstra como o
processo avaliativo pode ficar mais explicito a crianga no LA.

As outras propostas presentes nas orientagoes ao docente solicitavam que o
professor ajudasse o aluno a realizar a atividade (19,5%), muitas vezes de forma
mecéanica, ou promovesse a autoavaliacao (5%) e a heteroavaliagdo (5%) entre os
alunos. Em apenas 3,2% das situagoes propostas, foram encontradas atividades nas
quais o professor foi instigado a solicitar que os alunos justificassem as respostas.

Uma analise minuciosa das atividades presentes na Tabela 3, considerando
as atividades presentes no LA e as orientagdes ao professor, indica que o modo de
execugao dessas atividades, na sua maior parte (73,2%), é focada na heteroavaliagcdo
entre aluno e professor e, nesse caso, caberia ao docente a tarefa de apenas conferir
o conhecimento do estudante; por exemplo, situagdes em que o professor: usa as
atividades de escrita de palavras como diagndstico e registro dos avangos individuais,
por meio de exercicio de fixagao (1° ano, POA); verifica se os alunos escreveram
adequadamente e se tém duvidas quanto a grafia das palavras (2° ano, BMQ); é
solicitado a percorrer as bancas dos alunos e se certificar se os critérios usados para
a leitura de palavras estao adequados (3° ano, BMQ).

Ainda em relagdo ao modo de execugdo implicito no total de atividades
presentes na Tabela 3, um menor percentual (9,3%) destinou-se as atividades de
heteroavaliacao entre os alunos. Algumas dessas atividades solicitavam que eles:
comparassem a resposta em relagdo a escrita alfabética, discutindo as diferentes
hipéteses (1° ano, POA); trabalhassem em duplas para discutir sobre a forma correta
de escrever ou de completar as palavras com silabas (1° ano, BMQ); conversassem
com os colegas sobre a realizagao da atividade e avaliassem o que aprenderam sobre
o contetdo relacionado a formagdo de palavras com letras méveis (2° ano, BMQ).
Atividades desse tipo sao importantes por permitirem a verificacao de respostas e
o levantamento/confronto das hipéteses de escrita entre os alunos.

Por fim, as atividades de autoavaliacao (17,5%), presentes no total de
atividades da Tabela 3, tinham como foco pedir ao aluno que: falasse sobre o que

aprendeu com a atividade de formacéao de silabas (1° ano, POA); justificasse sua
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resposta em relacdo a escrita de palavras (2° ano, POA); e escrevesse qual
procedimento usaria para se certificar que escreveu corretamente as palavras ditadas

com digrafos e silabas complexas (3° ano, POA).

b) Finalidade das atividades avaliativas

A Tabela 4 foi construida com base na andlise da finalidade das atividades

propostas.

Tabela 4 - Finalidade das atividades com foco avaliativo nas colecoes

PNLD

Total por

2
(Quant| |Quant |

|Quant. |Quant. |Quant. | Quant. |Quant.|

Verificagao 0 0 0 12 07 10 26 16 09 80
Promover

reflexao

geral

Verificacdo 45 34 13 27 18 13 42 30 23 245
Promover

reflexao

o LT T T T T T T e
geral

Fonte: Elaboracao prépria.

Os resultados apontam que a maioria das atividades avaliativas apenas incita
o professor a verificar o conhecimento construido e ndo sugere o confronto de hipéteses
entre os pares ou o aprofundamento das discussdes por meio de uma reflexao.

Os dados indicam, ainda, que a colecao POA contém maior nimero de atividades
que estimulam a reviséo das produgoes dos alunos, a ampliacao dos conhecimentos
pelas trocas entre eles e o aprofundamento das questoes. Apesar de a colecao BMQ,
em relacdo a colecdo POA, possuir um nimero menor de atividades com a finalidade
de promover a reflexao, as atividades encontradas naquela colecéo, em todos os PNLDs,
contribuem para a efetivagao do processo avaliativo da escrita, por parte do professor,

ao estimularem que os estudantes reflitam sobre os conhecimentos produzidos.
c) Qualidade da orientacao

Em linhas gerais, identificamos um avango entre os PNLDs nas duas colecoes,
com um aumento no nimero de atividades voltadas para a consideragao do erro e da
heterogeneidade da turma. Contudo, poucas atividades, nas duas colecoes, apresentam

N

qualidade quanto a orientagdo presente no MF, com referéncia a consideracdo da
diversidade de conhecimento sobre a escrita dos alunos que, porventura, nao consigam

realizar as atividades propostas. Entre todas as atividades encontradas no MP, apenas
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72 tinham esse tipo de orientacao na colecao POA e 21 na BMQ. Da mesma forma,
foi encontrado no MP da colecao BMQ um baixo quantitativo de atividades (22) que
tratam de orientacgbes sobre o erro do aluno, em relagao a colecdo POA (147).
Apesar da escassez de orientagdes qualitativas, em ambas as colecoes,
encontramos algumas orientacoes que podem auxiliar o docente: 1) em uma atividade
do 2° ano (BMQ, 2016), cujo foco é a “orientacao para aceitar as respostas dos alunos
diferentes das propostas no livro didatico, desde que coerentes”, o MP permite ao
professor nao sé identificar os alunos que apresentem dificuldades sobre o objeto de
ensino da escrita, como também o orienta a fazer intervencoes adequadas para que
os aprendentes as superem, independentemente do ritmo de aprendizagem de cada
um; e 2) em uma das atividades analisadas na POA (2° ano, 2016), o MP propde ao
docente que ajude individualmente os alunos na atividade por meio de questoes-

problema relacionadas as hipéteses deles ou os oriente como lidar com o préprio erro.

Consideracoes finais

Se resgatarmos as questdes elencadas no inicio deste texto, concluiremos que
ha um caminho a percorrer quanto a operacionalizagdo da avaliagdo da escrita alfabética
no ambito das colegdes de alfabetizacao aprovadas no PNLD e por nés analisadas. Com
base nos resultados da pesquisa realizada, percebemos que as orientagoes e propostas
avaliativas da escrita alfabética se configuram de forma genérica nas colecoes de
alfabetizagao sucessivamente aprovadas do PNLD 2007 ao PNLD 2016.

Consideramos, entao, os dados produzidos no estudo como indicadores de
que tanto o MP como o LA néo subsidiam a pratica docente de avaliagao da escrita
alfabética. Isso porque os MPs analisados trazem orientagdes superficiais
relacionadas a o que, como, por que e para que avaliar, bem como as formas de
registro desse processo, o que representa uma auséncia de proposta especifica
para o planejamento da avaliacdo numa perspectiva de progressao, conforme
tratam os editais do PNLD.

Além disso, hé& pouca informacéo sobre como o professor deve lidar com a
heterogeneidade e o erro do aluno no processo de ensino e de aprendizagem dessa
escrita, cabendo apenas ao docente avaliar os alunos e propor encaminhamentos
para lidar com as diversas formas de compreender e fazer uso dela. Da mesma
maneira, o LA enfatiza atividades que buscam apenas verificar se os alunos
construiram as informacoes esperadas (de forma individual e coletiva), sem propor
reflexdo sobre os processos vivenciados e as diversas possibilidades de respostas.

Apesar de percebermos certa auséncia de elementos sisteméticos para a
regulacao do processo de ensino e de aprendizagem na alfabetizacdo, a pesquisa
aponta rumos para novas reflexdes. Os tipos de atividades encontradas, os
agrupamentos e as finalidades propostas, bem como as orientagoes incipientes
indicam caminhos para que as discussoes fomentem acdes docentes que articulem
ensino, aprendizagem e avaliacao na perspectiva formativa e reguladora da avaliacao

da escrita alfabética nos seguintes aspectos:
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— elaboracao de critérios avaliativos;

— utilizacdo de instrumentos avaliativos adequados;

— consideragao dos erros e dos diversos conhecimentos apresentados pelos
alunos; e

— intervengdo junto aos alunos durante e apds o processo de ensino.
Dessa forma, este artigo tem a intengao de contribuir para a discussao sobre

a necessidade de que os processos avaliativos da aprendizagem da escrita, presentes

nos livros didaticos, sejam mais explicitos aos professores e alunos.
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O que pensam os orientadores de

estudo sobre o processo formativo
proporcionado pelo Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa?

Cancionila Janzkovski Cardoso
André Luis Janzkovski Cardoso

Resumo

O objetivo deste texto é explorar as percepgoes dos orientadores de estudo ,
representantes das redes municipais e estadual de educagao de 141 municipios do
estado de Mato Grosso, Brasil, sobre contribui¢oes, impactos e mudangas em suas
praticas pedagogicas, apés terem participado do Pacto Nacional pela Alfabetizagao
na Idade Certa (Pnaic), de 2013 a 2015. A pesquisa ocorre na confluéncia de trés
importantes campos do conhecimento educacional: politica educacional, formacéo
de professores e alfabetizacdo. Os dados foram obtidos de surveys realizadas
anualmente, totalizando 809 respostas. Os resultados foram sistematizados em seis
categorias que evidenciaram percepcoes favoraveis dos orientadores de estudo em
relacao a formacao continuada de alfabetizadores, destacando aspectos concernentes
a contribuigdes, impactos e mudangas nas praticas pedagdgicas, aliados aos principios

formativos, aos objetivos e ao processo de formagao continuada realizada pelo Pnaic.

Palavras-chave: formacao continuada de professores; pacto social em

educacao; professor alfabetizador.
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Abstract
What do study advisors think about the formation process the
National Agreement for Literacy at the Right Age offers?

This paper aims to explore the perception of study advisors, which are
representatives of the municipal and state education networks from 141 municipalities
from Mato Grosso, Brazil, on the contributions, impacts and changes on their own
pedagogical practices upon their participation on the National Agreement for Literacy
at the Right Age (PNAIC), from 2013 to 2015. The research is situated amidst three
Important educational fields: educational policy, teacher training and literacy. Data
were raised from annual surveys with 809 answers. Results were systematized in
six categories that revealed that study advisors’ perceived positively the continued
literacy-teachers training, emphasizing aspects regarding the contributions, impacts
and changes in the pedagogical practices, in connection to PNAIC’s formative

principles, objectives and process of continuing education.

Keywords: continued teachers training; education social pact; literacy teacher.

Resumen

£Qué piensan los orientadores de estudio sobre el proceso

de formacion proporcionado por el Pacto Nacional de Alfabetizacion
en la Edad Correcta?

EI objetivo de este texto es explorar las percepciones de los orientadores de
estudio, representantes de las redes municipales y estatal de educacion de 141
municipios en el estado de Mato Grosso, Brasil, sobre contribuciones, impactos y
cambios en sus practicas pedagogicas, después de haber participado en el Pacto
Nacional de Alfabetizacion en la Edad Correcta (Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa — Pnaic), de 2013 a 2015. La investigacion se lleva a cabo en la
confluencia de tres campos importantes del conocimiento educativo: politica
educativa, capacitacion docente y alfabetizacion. Los datos se obtuvieron de encuestas
realizadas anualmente, con un total de 809 respuestas. Los resultados se
sistematizaron en seis categorias que mostraron percepciones favorables de 10s
orientadores de estudio en relacion con la educacion continua de los alfabetizadores,
sehalando aspectos relacionados con las contribuciones, impactos y cambios en las
préacticas pedagogicas, aliados a los principios de capacitacion, los objetivos y el

proceso de formacion continua llevado a cabo por el Pnaic.

Palabras clave: formacién continua de profesores, pacto social en educacion;

profesor alfabetizador.
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Preambulo

O objetivo deste texto é explorar as percepcoes dos orientadores de estudo
(OE), representantes das redes municipais e estadual de educagao de 141 municipios
do estado de Mato Grosso, Brasil, sobre as contribuicdes, os impactos e as mudancas
em suas praticas pedagdgicas, apos terem participado do Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic), de 2013 a 2015b.

O Pnaic fol um programa de formacao continuada presencial, destinado a
professores alfabetizadores do Ministério da Educacdo (MEC), organizado em rede
e coordenado nos estados pelas universidades publicas. Os OE representavam o
perfil que se vinculava a universidade, eram oriundos dos 141 municipios do estado
e tinham a tarefa de ministrar a formacao aos professores alfabetizadores (PA).
Segundo o MEC, os OE seriam “[...] escolhidos entre os préprios professores
pertencentes ao quadro das redes de ensino e com experiéncia como tutores do
Pro-Letramento. Trata-se de uma formagao entre pares, da qual deriva a constituicao
de um aprendizado em rede [...]”, e, além de ministrar o curso de formacao e
acompanhar a pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores cursistas, teriam

w

como atribuigbes “[...] avaliar sua frequéncia e participagdo, manter registro de
atividades dos professores alfabetizadores cursistas [...] e apresentar relatérios
pedagégicos e gerenciais das atividades referentes a formagéo dos professores
alfabetizadores cursistas” (Brasil. MEC, 2012a, p. 25).

O tema desta pesquisa se encontra na confluéncia de trés importantes campos
do conhecimento em educagdo: politica educacional, formacdo de professores e

alfabetizacao.

Politica publica educacional, formacao de professores e
alfabetizacao

Dispomos, atualmente, de referencial tedrico-analitico que permite analisar
a politica educacional como um campo em permanente ebuligdo, que tem natureza
complexa e controversa. Os pesquisadores ingleses Stephen Ball e Richard Bowe,
divulgados no Brasil especialmente por Mainardes (2006, p. 96), caracterizaram o
ciclo de politica como processo continuo, feito de disputas e embates, no qual “os
profissionais que atuam nas escolas nao séao totalmente excluidos dos processos de
formulacao ou implementagao de politicas”. Os autores chamam a atencdo para que
a andlise de politicas incida sobre “a formagao do discurso da politica e sobre a
interpretacao ativa que os profissionais que atuam no contexto da pratica fazem
para relacionar os textos da politica as praticas”.

Mainardes (2018), Ball e Bowe (1992) propuseram que o ciclo continuo da
politica é constituido por trés contextos inter-relacionados: o da influéncia, o da
producéao do texto e o da pratica. No contexto da influéncia, as politicas publicas sdo
elaboradas e os discursos politicos séo construidos em meio a disputas de grupos e

de finalidades da educagao. O contexto da produgao do texto se relaciona ao primeiro,
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ou seja, representa a politica, mas procura se articular com uma linguagem de
interesse do publico geral, o que nem sempre resulta em textos claros e coerentes.
S&o os textos oficiais e politicos, os comentarios oficiais, os videos, os resultados de
disputas e os acordos, por exemplo, que serdo lidos no contexto da pratica. O contexto
da prética é “o lugar onde a politica é sujeita a interpretacdo e recriagcdo e onde
produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformagoes
significativas na politica original” (Mainardes, 2006, p. 98).

Em 1994, os autores reformularam a abordagem inicial, propondo o quarto
contexto: o dos resultados/efeitos, descrito por Mainardes (2018, p. 4) como aquele
que se preocupa com “questoes de justica, de igualdade e de liberdade individual”;
e o quinto contexto: o da estratégia politica, que “envolve a identificagdo de um
conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessérias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada” e considerado
essencial para a pesquisa social critica.

Mainardes defende a necessidade de estudos que articulem os trés contextos
(desmembrados em cinco) com os efeitos e resultados, em especial os enunciados
por aqueles que participaram da formulagao, implantacao e/ou reinterpretagao de
uma determinada politica educacional.

Em relagao a formacgao de professores, é preciso lembrar, inicialmente, que
a profissao docente se consolidou com a escola moderna, que, apesar de naturalizada,
tem gerado, ha muitas décadas, sentimentos de insatisfacdo e mal-estar (Canario,
2005). Boa parte do que professores e professoras aprendem para atuar advém das
culturas escolares, consolidadas em contextos, que exprimem:

[...J um conjunto de teorias, ideias, principios, normas, modelos, rituais, inércias,

habitos e praticas (formas de fazer e pensar, mentalidades e comportamentos)

sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradicoes, regularidades e regras

de jogo que se transmitem de geracdo em geracdo e geram estratégias de
atuacao. (Vihao, 2007, p. 87).

As culturas escolares estdao associadas a crengas seculares fortemente
enraizadas na profissdo, que orientam a experiéncia da escola e sdo resistentes a
mudanca (Vinao, 2007). Assim, temos o paradoxo de uma profissao baseada, ainda,
em praticas seculares e sedimentadas, frente a um mundo em transformacéao, que
exige um perfil profissional altamente conectado com a nova situagao.

Desse modo, o professor tem sido visto como o principal responséavel pela
qualidade do ensino, embora essa responsabilizagdo ndo venha acompanhada de
melhoria em suas condigdes de vida, trabalho e saldrio. Atuando em um mundo
globalizado e em uma sociedade altamente excludente, como é a brasileira, sao
incontaveis os desafios encontrados pelos professores. Conforme Gatti, Barreto e
André (2011, p. 25), “[...] a nova situacdo solicita, cada vez mais, que esse(a)
profissional esteja preparado(a) para exercer uma pratica contextualizada, atenta as
especificidades do momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua trajetoria
de vida e expectativas escolares”. E necessério muito investimento em uma préatica
que articule conhecimentos e habilidades cognitivas referentes ao ato de ensinar,

mas, também, postura ética, valores, atitudes, capacidade criadora e transformadora.
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Todas essas questdes colocam desafios imensuraveis para as praticas e para as
politicas de formacao inicial e continuada.

Névoa (2009, p. 7) chamou a atengao para o “regresso dos professores ao
centro das nossas preocupagoes e das nossas politicas”. Segundo o autor, ha uma
espécie de consenso sobre principios e medidas necessérias para assegurar a
aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional dos professores. O que
pouco ou nada se encontra nessa “inflacédo retérica” é a voz dos professores. Nesse
sentido, Novoa (2009, p. 12) defende a tese de que “é preciso passar a formagao de
professores para dentro da profissao”.

Nessa direcao, do professor no centro do debate, pesquisas como a de Gatti,
Barreto e André (2011) evidenciam que a formacao no Brasil tem ganhado lugar de
destaque tanto nas politicas como na pesquisa, fazendo com que o campo se amplie
e se fortaleca grandemente. Para essas autoras:

[...] o exame das politicas no &mbito em que elas sao formuladas nos permitiu

identificar muitos de seus pressupostos e direcionamentos, constatar sua

diversidade e riqueza e, ainda, varias de suas fragilidades nos diferentes niveis
de atuagao das instancias federadas. (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 251).

Um conjunto de leis criadas no Brasil nas tGltimas trés décadas aponta para o
esforgo que se fez no &mbito da formacao de professores, com vistas a melhoria da
qualidade educacional, notadamente as normas que estabelecem as diretrizes para

a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacéao:

— Lein®12.796, de 4 de abril de 2013 — a formagao dos docentes para atuar

na educagao bdasica seria feita em nivel superior;

— Resolugédo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015" — estabelece as diretrizes
para a formacgao inicial e continuada, tomando como principios, entre
outros, uma sélida formagao tedrica e interdisciplinar; a unidade teoria-
pratica; o trabalho interdisciplinar; o compromisso social e a valorizacao

profissional;

— Lein®11.738, de 16 de julho de 2013 —regula o piso salarial nacional dos

profissionais do magistério publico.

A formagao continuada, definida em lei como direito e necessidade, 16cus
desta pesquisa, frente a realidade concreta dos sujeitos/professores, transita entre
ideais, necessidades, limites e possibilidades. Tais aspectos gerais estao na base da
docéncia, mas ainda ha a particularidade do grau, da disciplina, ou campo do
conhecimento em que o professor atua.

Por exemplo, a alfabetizacdo tem sido um dos grandes desafios do projeto

republicano de escola para o povo, que tem atravessado os tempos. Desde a

! A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, representou um avango para o campo, em especial
por enfatizar a valorizagdo dos profissionais e a importancia da formagao continuada. Foi revogada pela
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019, que representa um retrocesso, pois seus pressupostos descaracterizam
a formagdo docente, na acepcao historicamente conquistada.
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Proclamacao da Republica do Brasil, a escola foi delineando e consolidando seu papel
de instituicdo especializada em promover/garantir o acesso das novas geragoes a
cultura letrada, aspecto que passa, essencialmente, pela alfabetizacgao inicial e que
se constitui o “principal indice de medida e testagem da eficiéncia da educagéao
escolar” (Mortatti, 2008, p. 93).

Ao longo do tempo, propostas sao feitas, métodos aparecem como salvadores
e politicas publicas sdo adotadas, sempre acompanhados de discursos sobre a
urgéncia em se resolver o problema da alfabetizacéo e, no entanto, esta segue seu
curso com indices que mostram uma reagao lenta. Reagdo que evidencia avangos,
sem duvidas, mas que esta longe da ambigdo, especialmente, de gestores guiados
por uma concepcao pragmatica e imediatista, que veem em uma intervencédo pontual
(curso de curta duragao, material, método, campanha) a possibilidade de retorno
positivo répido, com impacto nos nimeros da alfabetizagao.

Hoje, conhecemos a complexidade desse processo, que envolve as dimensoes
pessoal e social, bem como conhecemos a complexidade da formacao de professores
e o fragil vinculo que ela tem com processos de inovagdo nas praticas.

Nos ultimos 30 anos, a alfabetizagao viveu grande efervescéncia no Brasil.
Na década de 1980, a entrada dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita,
desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1985), trouxe novas teorias sobre a
aprendizagem, causando um importante impacto nas praticas de ensino da leitura
e da escrita, tidas como tradicionais e que nao traziam bons resultados. Uma
compreensao um tanto equivocada dessa teoria levou Soares (2004) a denomina-la
“desinvencao da alfabetizacéo”, pois se supunha que a crianca poderia avancar nas
fases da psicogénese e chegar a construir a hipétese alfabética, sem um ensino
sistematico e sem um método de alfabetizagéo, apenas convivendo com diferentes
materiais escritos.

Assim, essa concepg¢ao comecou a ser criticada e revista. Passamos a ver a
necessidade de se alfabetizar com o uso de diferentes métodos e metodologias e,
sobretudo, de defender o ensino organizado do sistema de escrita alfabética, bem
como o ensino das préticas de leitura e producgao de textos. Essa concepgao, baseada
em varios estudos e pesquisas, passou a ser conhecida, entre nés, como aquela
segundo a qual se deve alfabetizar letrando (Soares, 2004). Isso significa que, para
além do dominio do sistema de escrita (alfabetizagdo), a crianga necessita desenvolver
préaticas de leitura e escrita de textos diversos, adequados a diferentes contextos
(letramento). O processo de alfabetizagao é complexo e a aprendizagem inicial da
lingua escrita possui trés facetas:

[...] a faceta linguistica da lingua escrita — representagdo visual da cadeia sonora

da fala [...]; a faceta interativa da lingua escrita — a lingua escrita como veiculo

de interagao entre pessoas, de expressao e compreensao de mensagens; a

faceta sociocultural da lingua escrita — os usos, fungoes e valores atribuidos a

escrita em contextos socioculturais, estas duas ultimas facetas consideradas
[...] como letramento. (Soares, 2016, p. 28).

Essa complexidade tem permeado as lutas e os debates sobre alfabetizacao

no Brasil, que, historicamente, se defronta com indices que pouco avangam e
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que muito preocupam. Em termos de proposi¢oes educacionais, destacamos as
metas relativas a alfabetizagdo, contidas no Plano Nacional de Educacdo (PNE
2014), a partir de sua publicacao. O Plano lista dez diretrizes, sendo a primeira
delas: "Art. 2° [...] I. erradicagao do analfabetismo” (Brasil. Lei n® 13.005, 2014).

Essa breve sintese pontua alguns desafios dos alfabetizadores e as principais
influéncias intelectuais e legais que circulam no campo da alfabetizacéo brasileira
e que permeiam a proposta do Pnaic de que “estar alfabetizado significa ser capaz
de interagir por meio de textos escritos em diferentes situacdes. Significa ler e

produzir textos para atender a diferentes propdsitos” (Brasil. MEC, 2012a, p. 17).

O curso de formacao

Assistimos no Brasil, nas ultimas décadas, a implantagao pelo MEC de politicas
publicas de formacao continuada de professores, em atendimento a uma das metas
do PNE 2014-2024. Entre essas metas, destacam-se iniciativas relacionadas a
formacao de alfabetizadores, a exemplo do Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores — Profa (2000); do Pré-Letramento (2005) e, mais recentemente, em
2012, do Pnaic.

Como politica indutiva, o Pnaic foi instituido pela Portaria MEC n° 867, de 4
de julho de 2012. Apresentou-se como um programa de formacao continuada de
professores alfabetizadores, com vistas a garantir que todos os estudantes dos
sistemas publicos de ensino se alfabetizassem em Lingua Portuguesa e em
Matematica até o final do 3° ano do ensino fundamental. Para o alcance dessa meta,
as acoes do Pnaic compreendiam os eixos: formacao continuada de professores
alfabetizadores; materiais didaticos; literatura e tecnologias educacionais; avaliagao;
gestao, controle e mobilizacao social (Brasil. MEC, 2012b).

O diferencial do Pnaic em relagdo as politicas publicas de formagao anteriores
foi o de se propor universal, ou seja, proporcionar formacao para todos os professores
que atuavam nos trés primeiros anos do ciclo basico, em salas multisseriadas ou
multifases do Brasil, nos mais de 5 mil municipios, envolvendo mais de 300 mil

professores alfabetizadores. Os objetivos do Pnaic s&o:
Art. 5°[...]

I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemética, até o final do 3°
ano do ensino fundamental;

II — reduzir a distorgao idade-série na Educacao Basica;
111 — melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacéao Béasica (IDEB);

IV — contribuir para o aperfeicoamento da formacgao dos professores
alfabetizadores;

V — construir propostas para a definicao dos direitos de aprendizagem

e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental. (Brasil. MEC, 2012b, p. 23).
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O material do Pnaic sugere os principios gerais da formacao continuada, a saber:
a prética da reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes; a constituigdo da
identidade profissional; a socializacao; e a colaboracao (Brasil. MEC, 2012a). Esses
principios evidenciam uma concepgao de formagdo na qual o professor é visto como
sujeito ativo, que ira interagir com ferramentas conceituais e praticas de sala de aula,
num movimento de alternancia teoria/pratica. Desse modo, hd um respeito pelos
saberes ja construidos pelos professores, sem deixar de refletir sobre a possibilidade
de repensar e ampliar tais saberes. Essa opcdo ajuda na constituicao positiva da
identidade profissional coletiva, com énfase nos aspectos sociais da profissdao e em
seus relacionamentos, como também no despertar para continuar a aprender.

O MEC atribuiu as universidades publicas o papel de gerir e coordenar o
programa de formacao continuada, além de produzirem todo o material tedrico-
didético utilizado nos trés anos de formagao. Em Mato Grosso, a coordenagao do
Pnaic ficou ao encargo da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), campus
universitario de Rondondpolis. A formagao estéa sintetizada nos Quadros 1 e 2, que

apresentam, respectivamente, a organizacao e a metodologia da formacao.

Quadro 1 — Organizacao do Pnaic
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2013 200 Rondondpolis 6 139 14 336 5.971
. Cadernos
Sinop
10
L Cadernos
2014 200 Cuiaba 8 139 28 323 6.124
+ encarte
de jogos
S 12
2015 100 Cuiaba 10 139 9 322 5.957
Cadernos
Fonte: Surveys realizadas anualmente em 2013, 2014 e 2015.
Quadro 2 — Metodologia do Pnaic
Estratégias formativas Atividades permanentes
* Socializagdo de memorias; * Leitura deleite de textos literarios
* Videos em debate; e conversa sobre 0s textos;
¢ Andlise de situagdes de sala de aula filmadas ou * Tarefas para casa e retomada, em cada
registradas por escrito; encontro, com socializagao das
* Anélise de atividades de alunos; atividades realizadas;
* Andlise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, ¢ Planejamento de atividades a serem
projetos didaticos e planejamento de aula; realizadas com os professores
* Andélise de recursos didaticos; alfabetizadores;
* Exposicao dialogada; ¢ Estudo dirigido de texto, para
¢ Elaboragao de instrumentos de avaliagao aprofundamento de saberes sobre os
e discussao de resultados; conteudos e estratégias didaticas.
* Avaliagado da formagao.

Fonte: Surveys realizadas anualmente em 2013, 2014 e 2015.
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Procedimentos metodoldgicos

Este estudo se organiza a partir de pesquisas tipo survey realizadas em 2013,
2014 e 2015, tendo como sujeitos de interesse os participantes do perfil OE do Pnaic
que responderam a trés perguntas abertas: 1) Este curso contribuiu com sua formag&o?
Por qué?; 2) Este curso causou algum impacto na sua pratica? Qual?; e 3) Quais foram
as principais mudangas observadas nas praticas dos seus professores cursistas?
Obtivemos, ao longo dos anos citados, 321, 242 e 246 respostas, respectivamente.

Utilizamos a anélise de contetdo por categorizacéo, que, segundo Bardin (2002),
é desenvolvida pela pré-andlise, pela exploracdo do material e pelo tratamento dos
resultados. Na andlise de conteudo, as categorias sdo classes que reiinem um grupo
de elementos em razdo de caracteristicas identificadas como comuns, facilitando uma
esquematizagéo e relacionando significagbes que ajudaram a responder a questdo da
pesquisa, garantindo critérios de objetividade fundamentais em um trabalho cientifico.

Inicialmente, foram analisados os temas mais recorrentes nas respostas por
meio de nuvens de palavras, sobre contribui¢oes, impactos e mudancas. O processo
considerou as palavras que mais apareceram. Posteriormente, as respostas foram
categorizadas em fragmentos de fala com significados, subcategorias e posteriormente

em categorias explicativas dos dados.

Delineando uma primeira analise

Sobre contribuicdes, as palavras mais utilizadas pelos OE evidenciam, na
Figura 1, a prevaléncia de respostas positivas ao longo dos anos. O tamanho da letra
na imagem indica sua importéancia, destacando-se, desse modo, as palavras “sim”
e “muito”. Ha ainda no rol das respostas positivas as palavras: “contribuiu”, “com
certeza”, “certamente”, “extremamente”, entre outras.

Isso reforga a importancia da continuidade da formagao e, portanto, do
investimento em politicas de longo prazo, tendo em vista a complexidade do processo
de construcgao do conhecimento em rede, do processo de alfabetizacao e a necessidade
de envolvimento dos atores sociais e educacionais, a fim de que se possa romper

com as culturas escolares aprendidas em contexto (Vihao, 2007).
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Figura 1 — Contribuicoes

Fonte. Surveys realizadas anualmente em 2013, 2014 e 2015.
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Sobre impactos, foram geradas as representacoes dispostas na Figura 2.
Novamente aparecem em destaque respostas positivas marcadas pela palavra “sim”,
acrescida da palavra “muito”. Varias respostas apresentavam “certamente”, “com
certeza”, “foram muitas”, todas com conotagdo positiva. A palavra “minha”, também
bastante utilizada, conforme mostram as Figuras 1 e 2, dispensa comentarios na

medida em que as duas perguntas relacionadas a contribuigbes e a impactos

tematizavam a prépria formagao e préatica dos respondentes.

Mutto. . Mintba

2013 2014

Figura 2 — Impactos

Fonte: Surveys realizadas anualmente em 2013, 2014 e 2015.

Sobre mudangas, gerou-se a Figura 3, que se apresenta mais multifacetada. Como

se tratava de apontar mudangas percebidas nas praticas dos alfabetizadores,? varias

”ow ”ow 7R\

palavras foram destaque, como “aulas”, “alunos”, “planejamento”, “leitura”, “deleite”,

”ow

“sequéncia”, “sala”,

”ow ”ows ”ow

aprendizagem”, “jogos”, “pratica”, “trabalho”, “forma” e “uso”.
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Figura 3 — Mudancas

Fonte: Surveys realizadas anualmente em 2013, 2014 e 2015.

Como complementacdo da andlise, as respostas foram categorizadas em
fragmentos de fala com significados, subcategorias e depois em categorias
explicativas dos dados, em que se evidencia a percepcao dos OE sobre as contribuicoes,

os impactos e as mudangas em suas praticas.

¢ Chamamos a atengao para o fato de que, nas duas primeiras questdes, os OE refletiram sobre contribuigdes
e impactos relativos a eles mesmos e suas praticas. Na terceira questao, eles se voltaram para os professores
cursistas, mencionando mudangas observadas nas praticas desses alfabetizadores, para os quais
ministravam o curso.
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O que dizem os orientadores de estudo

Na segunda andlise, aplicamos o processo de categorizagdo das respostas
sobre contribuigbes, impactos e mudangas. O processo revelou seis categorias que
explicam a percepcao dos OE ao longo dos trés anos pesquisados: 1) Objetivos do
Pacto; 2) Objetivos dos Professores; 3) o Profissional; 4) Preparagao do Professor; 5)
Relacionamento com o Outro; e 6) Atividades de Sala de Aula.

Na categoria Objetivos do Pacto, os respondentes destacaram a importancia
da educacao, da formacao continuada e do investimento na alfabetizacdo. As palavras
“formacao(des)” e “alfabetizacao(ar)(dores)” foram as mais utilizadas, como nos
exemplos de fragmentos de falas:

A contribuigdo do curso para minha formagao foi imensa, pois com o PACTO

ampliei meus conhecimentos e hoje me sinto mais preparada para atuar na
alfabetizagao das criancas. (OE 23, 2013)

Sim. Historicamente a educagao necessitava de uma reorganizagao das praticas
pedagdgicas, especialmente, estabelecer um pardmetro para a alfabetizagao da
crianca, qual a idade que essa crianca deve estar lendo. O Pacto estabeleceu este
tempo e fomentou a reconstrugdo da minha pratica pedagdgica. (OE 97, 2014)

O compromisso de alfabetizar todas as criangas teve prioridade no decorrer do
processo formativo aliado a praticas pedagdgicas significativas. (OE 123, 2015)

Tem-se uma percepgao favoravel e alinhada aos objetivos previstos na portaria
(Brasil. MEC, 2012b), em termos de ag¢bes para alfabetizar as criangas até o final do
3° ano do ensino fundamental, proporcionando o direito de aprendizagem e
desenvolvimento delas, e reduzindo a distor¢ao idade-série na educagao bésica.
Entende-se isso como metas a serem buscadas, a partir do continuo aperfeicoamento
da formacao dos professores alfabetizadores.

A categoria Objetivos dos Professores estd associada as percepgoes sobre a
continua busca por conhecimento, aprendizagem, planejamento das atividades e
até mesmo a disponibilidade de mudanca em suas préticas a partir de reflexdes. Nao
é a toa que as palavras mais utilizadas nessa categoria sdo “conhecimento” e
“aprendizado(gem)”, revelando a preocupacao de se sentir preparado para
desenvolver uma pratica contextualizada, atenta a cultura e aos saberes do professor/
aluno e, sobretudo, exitosa. Alguns exemplos dessa categoria informam essas
percepgoes:

Sim. Adquiri conhecimentos teoricos, assim como, prdticos, que me

instrumentalizaram e contribuiram para que pudesse desenvolver meu trabalho
com as alfabetizadoras. (OE 32, 2013)

Certamente, pois ampliando meus conhecimentos, adquiri também mais
seguranga e experiéncia, o que certamente tem contribuido para que minha
pratica seja mais articulada e organizada. (OE 174, 2014)

Sim. As temadticas e reflexées possibilitaram retomar algumas concepgées e o
replanejamento de algumas agbes na alfabetizacao. (OE 21, 2015)

A categoria o Profissional se associa, fundamentalmente, as percepcoes

ligadas, por um lado, a fungao de professor e, neste momento, orientador de seus
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colegas, demandas e saberes exigidos e, por outro lado, as questdes de formacao,
identidade profissional e carreira. A palavra mais utilizada foi “professor(a)”, ficando
em segundo lugar “alfabetizador(a)”. Alguns exemplos:

Sim. Sou também professora alfabetizadora neste ano trabalhei com 19 alunos

do 1° ano. Desprender do ritmo antigo ndo é facil, porém nao é impossivel.

Consegui sucesso e com a graga de DEUS recebi no curso o privilégio de motivar
também os professores alfabetizadores. (OE 111, 2013)

Sim, pois além dos conhecimentos adquiridos, tive a oportunidade de iniciar
uma nova etapa na minha vida profissional, que é a carreira de formadora de
professores. (OE 129, 2014)

Motivacgao e confianga enquanto profissional, participagao efetiva nas formagoes
e flexibilizagao no planejamento. (OE 15, 2015)

Na categoria Preparacao do Professor, destaca-se a palavra “pratica”, ficando
em segundo lugar a palavra “pedagdgica(o)”. Tal categoria sistematiza as percepgodes
dos OE em relagao a teoria, a pratica e ao contetido da alfabetizagdo, apropriagéo
de novos conceitos e modos de ensinar, bem como formas de planejamento, elementos
que trazem seguranga para o exercicio da docéncia. H4, claramente, uma
receptividade dos professores a sua prépria aprendizagem, aspecto que estudos
mostram possuir correlagao positiva com os resultados de aprendizagem dos alunos.

Planejamento prévio, diagndstico de seus alunos, criatividade, reflexao teoria

e pratica, persisténcia diante das dificuldades, pesquisa do que nao sei e
disposicao para procurar saber fazer! (OE, 51, 2013)

Sim. Porque ja possuimos a pratica e o dominio de muitas das tematicas
trabalhadas, s6 que dessa vez a formacao trabalhou teoria e pratica ao mesmo
tempo, nos levando a uma maior reflexdo e revisao da nossa pratica em sala
de aula [...]. (OE 57, 2014)

Percebi que os professores passaram a valorizar mais a escrita e produgoes
espontaneas dos alunos, organizar melhor o trabalho pedagdgico, valorizar as
préticas de leitura e escrita das criangas. Muitos que ndo usavam as ferramentas
das tecnologias passaram a utilizar e aprenderam a produzir seus materiais
para apresentacées em multimidias. (OE 19, 2015)

Na categoria Relacionamento com o Outro, preponderam as palavras “aula”,
“aluno” e “crianga”. Essa categoria aponta em dire¢do as contribuigées, aos impactos
e as mudangas que favoreceram um “olhar” diferente a esse outro, quase sempre,
o aluno, mas também aos pares, colegas, coordenadores e diretores.

Percebo que os professores com os quais trabalhei estao mais motivados e

solidarios uns com os outros. Ficaram mais preocupados com planejamento
diario das aulas e da organizagdo do trabalho pedagdgico. (OE 33, 2013)

Porque me proporcionou maiores conhecimentos em matemadtica e também me
possibilitou a participar de perto dos trabalhos pedagdgicos realizados pelos
Alfabetizadores e alunos, bem como vivenciar as mudangas ocorridas em suas
praticas. (OE 70, 2014)

Percebi a mudanca de postura dos professores ao se relacionarem com as

criangas; buscaram novas estratégias e metodologias, além de demonstrarem
mais motivadas nas suas agoes. (OE 107, 2015)
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A categoria Atividades de Sala de Aula se expressa, em especial, pelas palavras
“trabalho” e “trabalhar”. Nota-se a preocupagao com os conteudos e com as novas
e diferentes formas de se encaminhar as atividades em classe, visando ao ensino-
aprendizagem das criangas. A categoria demonstra que os professores e orientadores
receberam com entusiasmo e acataram as diferentes maneiras de trabalho, sendo

que as atividades de sequéncia didatica, leitura e jogos sao as que mais se destacam.

Eles passaram a trabalhar mais com leituras de histérias em suas diversas
formas e o trabalho com sequéncia diddtica e os géneros textuais. (OE 61, 2013)

Causou grande impacto. A transformacgdo na maneira de ministrar as aulas.
Com a diversidade de atividades e jogos apresentados as aulas ficaram mais
Iddicas e prazerosas. (OE 152, 2014)

Adotaram as caixas de jogos, cantinho da leitura, leitura deleite e principalmente
mais conhecimento sobre como se aprende e ensina. (OE 62, 2015)

Apbs a exploragdo das categorias encontradas, é possivel fazer inferéncias,
situando-as no ciclo de politica, notadamente, no contexto da pratica e no contexto
dos resultados (efeitos). Nota-se que o Pnaic, enquanto politica ptblica de formacéo
de alfabetizadores, causou, na perspectiva dos OE, variados efeitos de primeira
ordem, entendidos como aqueles que se referem a mudangas na pratica ou na
estrutura, evidentes em lugares especificos ou no sistema como um todo.

Outra possivel inferéncia sobre as contribuicdes do curso, refere-se a
possibilidade de alinhar os Objetivos do Pacto aos Objetivos dos Professores,
propiciando conhecimento, reflexao e aprendizagem, visando a melhoria do ensino.

A Preparacgéo do Professor, por meio de praticas pedagdgicas, conceitos,
teorias, metodologias e contetdos do Pnaic, proporcionou diversas Atividades de
Sala de Aula, considerando uma aproximacao entre o outro (aluno, crianga, pares)
e o profissional da educagéo (professor, alfabetizador), resultando em percepcoes
favoréveis sobre as contribuigées para a pratica em termos de experiéncias, trocas,

aprendizagens e revisao dessa pratica. Algumas respostas dao essa dimenséao:

Sim, muito! O aprofundamento teérico-metodolégico me deu seguranga tanto
para orientar como para desenvolver a pratica na sala de aula. (OE 7, 2013)

Sim. Porque ja possuimos a pratica e o dominio de muitas das tematicas
trabalhadas, s6 que dessa vez a formacao trabalhou teoria e pratica ao mesmo
tempo nos levando a uma maior reflexdo e revisao da nossa pratica em sala
de aula e um novo olhar para o nosso aluno no que diz respeito aos direitos de
aprendizagem. (OE 55, 2014)

Contribuiu, pois aprimorou meus conhecimentos acerca da alfabetizagao
e ampliou o uso de metodologias inovadoras que apresentaram excelentes
resultados. (OE 27, 2015)

A participagdo no curso de formacdo provocou impactos nas praticas
pedagdgicas, a partir dos Objetivos do Pacto, com a intensificacdo do planejamento
e da didatica na Preparagdo do Professor e na relagdo com o outro em termos de

seus direitos de aprendizagem. As Atividades de Sala de Aula sofreram impacto pela
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utilizagao de sequéncias didéaticas, jogos e leituras, que encaminhavam para a reflexao
tedrico-pratica; além disso, o Profissional passou a se ver com mais competéncia e
seguranga. Tudo isso resulta em percepgoes favoraveis dos OE sobre esses impactos,
conforme atestam as falas:
Sem duvida. Estive como formadora neste Pnaic, mas sou professora e adoro
alfabetizar, por isso incorporei em minha pratica uma rotina voltada para os
Quadros de Direitos de Aprendizagem, ja os conhecia do Pro-letramento, mas tinha
inseguranca e ndo fazia uso deles. As definigées de sequéncia didatica e projetos

didaticos também foram de grande valia para minha pratica, bem como o trabalho
com as obras complementares e outros materiais enviados pelo MEC. (OE 10, 2013)

Muito impacto, hoje sei diagnosticar, desenvolver projetos e sequéncias
didaticas e avaliar, bem como classificar através da psicogénese da escrita.
(OE 92, 2014)

Sim! O de rever, analisar as minhas atitudes como educadora, o meu
crescimento profissional, aperfeigoamento com os meios tecnoldgicos, enfim,
o Pacto para mim, foi uma 2° licenciatura. (OE 214, 2015)

Segundo os OE, a participagao no curso de formagao proporcionou mudangas
nas praticas pedagdgicas dos alfabetizadores, indo ao encontro dos Objetivos do Pacto,
com um professor mais consciente da importancia do planejamento, dos direitos de
aprendizagem e das novas formas de avaliagdo. A Preparagao do Professor aparece
muito valorizada e muda, também, sua relagdo com o outro, especialmente o aluno,
que é visto com necessidades e saberes. As Atividades de Sala de Aula passaram por
mudancas qualitativas, expressas por um melhor uso do tempo, utilizacao de diferentes
metodologias, incremento da leitura deleite, além do uso de jogos e da valorizagao do
ltdico, e, como resultado, o Profissional sente-se mais seguro e preparado, aspectos
que apontam percepcoes favoraveis dos OE sobre as mudangas trazidas com o curso:

Sim. Por meio desse curso eu pude perceber que algo poderia ser diferente

no meu dia a dia de sala de aula, passei a organizar e dividir melhor meu

tempo de modo a atender as diversas areas do conhecimento. Ampliei mais

as possibilidades de leituras com as criangcas mediante os materiais recebidos.

Isso foi percebido no resultado final dos alunos que ja conseguiam ler, produzir
pequenas frases e textos. (OE 28, 2013)

As principais mudangas foram: organizagao dos planejamentos, utilizagao de
projetos e sequéncias didaticas, refletir sobre os direitos de aprendizagem,
etc. (OE 54, 2014)

Sempre ha mudangas qualitativas quando relacionamos a teoria e a pratica
educacional. Penso que o que causou impacto foi a questao dos temas abordados
no caderno 02 que trata da importancia das brincadeiras e da ludicidade no
ensino e aprendizado de criangas de qualquer idade. (OE 157, 2015)

Nossos achados ressaltam percepgoes favoraveis do grupo de professores que
participou do Pnaic de Mato Grosso. Como programa de alcance nacional, o Pnaic
foi e continua sendo estudado de diversos angulos e com base em diferentes
fundamentos tedricos. Nesse sentido, muitos estudos apresentam avangos e outros
tantos mostram limites. Um dos limites, previsto inclusive na Portaria MEC n°
867/2012, foi o atrelamento automaético do curso de formagao a Avaliacao Nacional
de Alfabetizagao (ANA), denotando uma visao utilitarista e reducionista de formagao

de professores e de aprendizagem dos alunos.
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Consideracoes finais

Iniciamos este texto com o objetivo de explorar as percepcoes dos OE acerca
das contribuig¢ées, dos impactos e das mudancas nas praticas pedagdgicas, apos
terem participado da formacgao do Pnaic, em Mato Grosso, entre 2013 e 2015.

Foram sistematizadas seis categorias analiticas que evidenciaram percepgoes
favoraveis dos OE em relagdo a formacao continuada de alfabetizadores, sinalizando
aspectos concernentes as contribuicoes, aos impactos e as mudangas nas praticas
pedagodgicas, aliados aos principios formativos, aos objetivos e ao processo de
formacao continuada realizada pelo Pnaic.

Considerando a visao de conjunto de politicas, e tendo em mente que o
processo politico é multifacetado e dialético, o que requer articulagdo entre
perspectivas “macro” e “micro”, reforcamos a ideia de um ciclo, utilizando as
categorias deste estudo e os contextos indicados por Mainardes (2006). A Figura 4
inter-relaciona os trés contextos do ciclo de politicas com as percepgdes de
profissionais diretamente envolvidos com a adogdo de uma politica de formacao,
que nao enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, pois trazem para a
interpretacgdo suas experiéncias, suas historias e seus saberes. As categorias se ligam
a efeitos percebidos pelos OE (contribuigdes, impactos e mudangas) e que levam a
um novo ciclo de reflexdao e acdo em termos de objetivos do Pacto, objetivo dos
professores, o profissional, a preparacao do professor, a relagao com o outro e as
atividades de sala de aula. Vislumbramos um movimento de mutua alimentagao,
macro (proposicao pelo MEC), meso (formacao pela universidade), micro (formacao
nos municipios), que pode fazer o caminho inverso (micro, meso, macro),

caracterizando os ciclos de politicas.

Objetivos do Pacto
C&?}Sgﬁzige Contribuicao ‘ Objetivos dos Professores
Percepcdo dos
Contexto da Orienetgdores ‘ O Profissional

Producao dE EsiEEs Impacto

de Texto s
Preparagdo do Professor

Contexto da

Prética Mudancas “ A Relagdo com o Outro

Atividade da Sala de Aula

Figura 4 — Categorias e sua relagao com o ciclo de politicas

Fonte: Elaboragao prépria.
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Por fim, os resultados desta pesquisa, materializados em apontamentos sobre
os “resultados/efeitos de primeira ordem” (Mainardes, 2018), sugerem avango na
compreensao do complexo processo de alfabetizacdo (Soares, 2016). Recomendam,
ainda, que as politicas educacionais tém muito a ganhar escutando os sujeitos nelas
envolvidos, aqueles que sao determinantes em qualquer mudanga ou reforma, pois

essa escuta poderéa direcionar a corregao de rumos e o aprofundamento de agoes.
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A ressignificacao na pratica de avaliar
do professor alfabetizador pautada nos
direitos de aprendizagem

Adelma das Neves Nunes Barros-Mendes
Adriana Carvalho Souza Castro

Heloane Baia Nogueira

Rosivaldo Gomes

Resumo

Este texto apresenta reflexdes acerca do processo de ressignificagao de
praticas pedagodgicas dos professores participantes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), na Universidade Federal do Amapa (Unifap).
Com base na abordagem qualitativa de pesquisa em educacao, realizou-se um
mapeamento fundamentado no paradigma indiciario, tendo por foco indicios em
dados documentais de instrumentos formativos construidos na formagéao: o diario
reflexivo e o relatorio descritivo. A analise demonstrou que, sob dois aspectos
— incorporagao no fazer docente de um planejamento de agdes/praticas didéaticas
alinhadas aos direitos de aprendizagem e de uma avaliacao formativa alicergada nos
direitos de aprendizagem —, os alfabetizadores, entdo apoiados na dimensao de
avaliagdo classificatoéria, passaram, no decorrer da formacao continuada, a fundar-se

em outra, diagndstica, emancipatoria, formativa/formativa-reguladora.

Palavras-chave: direitos de aprendizagem; pratica pedagdgica; Pacto Nacional

pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
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Abstract
Reframing of the literacy teacher’s evaluation practices grounded
in the learning rights

This text reflects on the process of reframing pedagogical practices of teachers
taking part at the National Agreement for Literacy at the Right Age (PNAIC) at the
Federal University of Amapa (UNIFAP). From a qualitative approach to research in
education, a mapping anchored in the indicative paradigm was carried out, focusing
on evidence in documentary data from formative instruments developed in training:
the reflective journal and the descriptive report. The analysis showed that under
two aspects — the incorporation into teaching of didactic practices/actions aligned
with the learning rights and the incorporation into teaching of a formative assessment
based on learning rights —, literacy teachers, then based on the dimension of
classificatory assessment, during the course of continuing education, started to be

based on another, diagnostic, emancipatory, formative / formative-requlatory.

Keywords: learning rights; didactic practices; National Agreement for Literacy
at the Right Age.

Resumen
La resignificacion en la practica de evaluar del profesor
alfabetizador con base en los derechos de aprendizaje

Este texto presenta reflexiones sobre el proceso de reencuadre de las practicas
pedagdgicas de los profesores que participan en el Pacto Nacional por la Alfabetizacion
en la Edad Correcta (Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa — Pnaic), en
la Universidade Federal do Amapa (Unifap). Con base en el abordaje cualitativo de
investigacion en educacion, se realizé un mapeo basado en el paradigma evidencial,
enfocandose en la evidencia en datos documentales de instrumentos formativos
construidos en la formacion: el diario reflexivo y el informe descriptivo. El andlisis
mostro que, bajo dos aspectos —incorporacion en el hacer docente de una planificacion
de acciones/practicas didacticas alineadas con los derechos de aprendizaje y de una
evaluacién formativa basada en los derechos de aprendizaje—, los alfabetizadores,
basados en la dimensién de evaluacion clasificatoria, pasaron, en el curso de la
formacion continua, a basarse en otra, diagnéstica, emancipadora, formativa/

formativa-reguladora.

Palabras clave: derechos de aprendizaje; practica pedagégica, Pacto Nacional

por la Alfabetizacién en la Edad Correcta.
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Introducao

A avaliagao, principalmente no campo da alfabetizacdo, desde a década de
1980, configurou-se como objeto de debates sociais em diversos meios de
comunicacdo e publicagdes de pesquisa no contexto brasileiro. Além disso, tem
ocupado lugar privilegiado nas discussdes educacionais e preocupagdes dos
professores, jd que apresenta estreita relagdo com o curriculo escolar, com o
planejamento didatico e com o processo de ensino e aprendizagem dos saberes
ensinados na escola (Brasil. MEC. SEB, 2012d).

No Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic), a avaliacao ocupou
espago de destaque, em virtude de o programa ter entre seus principios a avaliagdo em
uma perspectiva diagnostica, favorecendo a organizacéo de instrumentos de
monitoramento das aprendizagens baseadas nos direitos de aprendizagem. Assim, para
uma acao didética consistente, ha de se construir uma atividade diagnéstica que permita
ao professor ter conhecimento sobre os alunos, com base no qual possa (re)organizar
seu planejamento em funcao das necessidades reais destes e em funcao dos objetivos
de aprendizagens, devidamente bem definidos (Brasil. MEC, SEB, 2012a).

Este texto resulta da andlise de um conjunto de documentos elaborados ao
longo da formacao continuada (FC) de alfabetizadores no programa Pnaic, na
Universidade Federal do Amapa (Unifap). Trata-se de dados de acdes ja realizadas e
amotivagao para as reflexdes nasceu de indicios percebidos no decorrer dos encontros
da FC e em seus registros. Partiu-se da hipotese que as mudangas introduzidas pelos
alfabetizadores em suas agdes/praticas pedagodgicas estdo alicercadas nos direitos de
aprendizagem, uma vez que estes possibilitam “planejar e orientar os avangos do
ensino e das aprendizagens no ciclo de trés anos de alfabetizagdo com intencionalidade
didatica e pedagogica” (Brasil. MEC. SEB, 2012b, p. 44).

Optou-se pela abordagem qualitativa de pesquisa em educacgao (Lidke; André,
1986; André, 2005) e realizou-se um mapeamento ancorado no paradigma indiciario
(Ginzburg, 1991), que auxiliou a captagdo de indicios nos dados revelados pelos
instrumentos formativos, explicitados mais adiante, denominados diarios reflexivos
(DR), momento interdisciplinar (MI), relatérios descritivos de formagao (RDF). Os
indicios também foram inventariados no diagnéstico realizado com os alfabetizadores
no inicio da FC acerca das praticas pedagdgicas de alfabetizagao, incluindo o modo
como eles avaliavam os conhecimentos no processo de ensino das criancas.

Para estabelecer as discussoes, considerou-se a abordagem enunciativo-
discursiva bakhtiniana “que tem a vantagem de valorizar o corpus e despertar no
analista a capacidade de dialogar com esse corpus e, a partir de sua materialidade,
de suas particularidades, surpreender nas incontaveis formas assumidas pela lingua
[...]” (Brait, 2001, p. 16).

O texto organizou-se nos seguintes momentos: discutem-se algumas
defini¢des de avaliagdo; descreve-se brevemente o aporte metodoldgico; explicita-se
a organizacao dos dados; segue-se com a descricao e discussao dos achados; por

fim, é tecida breve consideracao final.
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Implementacao do Pnaic

O Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (Pnaic) foi
instituido pelo Ministério da Educagao, por meio da Portaria n° 867, de 4 de julho
de 2012, que, no Artigo 5°, esclarece os objetivos das agdes do pacto:

I. 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;

II. reduzir a distor¢do idade-série na Educacao Basica;
1I. melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb);

IV. contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos professores
alfabetizadores;

V. construir propostas para a definicao dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental. (Brasil. MEC, 2012).

No Pnaic, os entes governamentais (Governo Federal, Distrito Federal, estados

e municipios) comprometem-se legalmente a:

— alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em matematica;

— realizar avaliagoes anuais universais, aplicadas pelo Inep, junto aos

concluintes do 3° ano do ensino fundamental;

— no caso dos estados, apoiar os municipios que tenham aderido as Ag¢bes

do Pacto, para sua efetiva implementacao (Brasil. MEC, 2012)

Dessa maneira, o Pnaic estda embasado em eixos de atuagdo. O principal deles
é a formacéao continuada de professores alfabetizadores e orientadores de estudo.
Essas agbes sdao complementadas por outros trés eixos de atuagao: i) materiais
didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; ii) avaliagdes sistematicas; iii) gestdo, mobilizagdo e controle social.
O programa esta organizado por rede de formacao, envolvendo universidades,
secretarias de educagdo e escolas publicas dos sistemas de ensino. A formacéao

continuada comeca nas universidades publicas que compdem a rede.

Avaliacao: perspectivas panoramicas e conceituais no campo da
alfabetizacao

Na literatura sobre a avaliagdo é possivel verificar, conforme Ferreira e Leal

(2010), pelo menos trés paradigmas para avaliar a aprendizagem:

1) paradigma ritualistico, que se realizava em eventos publicos, praticas
avaliativas de rituais solenes para demonstracao dos conhecimentos

acumulados;
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2) paradigma positivista/tradicional, no qual os saberes e a avaliacao sao

tratados de forma objetiva e medem os resultados finais de aprendizagem;

3) paradigma interacional, segundo o qual a aprendizagem é construida
na interagdo com o outro, e em processo mutuo e continuo (Luckesi,
2000).

Neles, pode-se dizer, tal como defendido por Ferreira e Leal (2010) e Suassuna
(2007), ha quatro grandes modos de configuragao da avaliagdo educacional da
aprendizagem: classificatoria/tradicional ou somativa, diagndstica, emancipatoria,
formativa/formativa-reguladora.

Sustentada pelo paradigma tradicional, a avaliagéo classificatoria focaliza a
capacidade de reproducédo de determinado contetdo repassado pelo professor,
configurando-se em um viés mimético, conforme Suassuna (2007). De carater
quantitativo e somativo, esse viés estd fundamentado no paradigma positivista e é
realizado, nas praticas do letramento escolar, na maioria das vezes, ao término de
um periodo determinado de aprendizagem, objetivando apenas a afericao de notas
e tendo como finalidade, conforme salienta Luckesi (2000), estabelecer um caréater
classificatério e seletivo de alunos e de suas aprendizagens.

J& a avaliacdo diagnéstica pode indicar os niveis consolidados pelo aluno,
bem como suas dificuldades ao longo do processo de aprendizagem na
alfabetizagao e também possibilita que o professor possa planejar estratégias de
intervencao necessarias a seus avangos. A avaliacdo emancipatéria se caracteriza
como processo que envolve tanto a andlise quanto a descrigdo de uma dada
realidade educacional e esta “situada numa vertente politico-pedagdgica cujo
interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a critica,
de modo a libertar o sujeito de condicionamentos deterministas” (Saul, 1995,
p. 61).

Sobre a avaliagao formativa, Ferreira e Leal (2010) destacam que o ato
avaliativo deve ser pensado como uma estratégia para regular e adaptar a pratica
pedagodgica as necessidades dos alunos, mais do que propriamente medir os seus
resultados finais. Assim, poderéa servir de guia para que o professor possa repensar
a avaliacao e estratégias didaticas, pois “avaliamos em diferentes momentos, com
diferentes finalidades” (Ferreira; Leal, 2010, p. 30).

Nessa perspectiva de avaliacdo em que a FC do Pnaic se fundamenta, os
quadros de direitos de aprendizagem serviram de alicerce nao somente para que 0s
professores compreendessem que hé aspectos diversos que integram desde o
processo de avaliar até o de planejamento das agdes didaticas, mas, para o
alfabetizador, organizam as capacidades e os conhecimentos que as criangas tém
direito de aprender em cada ano (Brasil. MEC. SEB, 2012a).

A titulo de exemplo, o Quadro 1 apresenta o recorte de um eixo desses quadros

de direitos de aprendizagem.
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Quadro 1 — Direitos de aprendizagem referentes ao eixo de analise linguistica

Analise linguistica: Ano 2 | Ano 3

apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética

Escrever o préprio nome. I/A/C
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. I/A/C
Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. 1/A/C
Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes I/A/C
géneros.

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de /A A/C

diferentes géneros e suportes textuais.

Usar diferentes tipos de letras em situacoes de escrita de I A/C (@
palavras e textos.

Compreender que palavras diferentes compartilham certas I/A/C
letras.
Perceber que palavras diferentes variam quanto ao namero, I/A/C

repertorio e ordem deletras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar I/A/C
as palavras quanto ao tamanho.

Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas. I/A/C

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas I/A/C

composigoes.

Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. I/A/C

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. I/A/C

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de I/A A/C @©

letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras I/A A/C C
e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

[ 1] Introduzir; [ A] Aprofundar; [ C ] Consolidar.
Fonte: Brasil. MEC. SEB (2012c, p. 37).

Como se vé, a progressao do processo de aprendizagem pode ser acompanhada
pelo professor com a definigdo mais clara do que devera introduzir (I), aprofundar
(A) e consolidar (C), sendo necessario que os direitos de aprendizagem sejam
trabalhados com os alunos. Verifica-se, por exemplo, que é possivel determinado
conhecimento ser introduzido em um ano e aprofundado em anos posteriores. Para
auxiliar no processo de avaliagdo dos alunos em uma perspectiva formativa, na FC,
foram oferecidos ao professor os modelos de fichas mostradas nos Quadros 2 e 3.
Assim, essas formas de monitoramento das aprendizagens possibilitam ao docente
direcionar seu planejamento, desenvolvendo estratégias para alcangar as metas de
aprendizagens e de ensino.

A visao formativa de avaliacao defendida pelo Pnaic aproxima Ferreira e
Leal (2010), Suassuna (2007) e Perrenoud (1999), pois, para esses autores, o real
objetivo de uma avaliagao formativa é favorecer, por meio de diferentes estratégias,
oportunidades de aprendizagem, considerando as particularidades dos alunos,
seus limites, possibilidades e potencialidades de avancos nas aprendizagens dos

saberes.
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Quadro 2 - Ficha sugerida pelo Pnaic e utilizada como instrumento de registro
das avaliacgoes feitas sobre as aprendizagens individuais das criancas

Analise linguistica:
N : . a-q Fev. | Jun.
apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética

Escreve o préprio nome.

Reconhece e nomeia as letras do alfabeto.

Diferencia letras de nimeros e outros simbolos.

Conhece a ordem alfabética e seus usos em diferentes
géneros.

Reconhece diferentes tipos de letras em textos de diferentes
géneros e suportes textuais.

Compreende que palavras diferentes compartilham certas letras.

Percebe que palavras diferentes variam quanto ao nimero,
repertorio e ordem de letras.

Segmenta oralmente as silabas de palavras e compara as
palavras quanto ao tamanho.

Identifica semelhangas sonoras em silabas e em rimas.

Reconhece que as silabas variam quanto as suas composicoes.

Percebe que as vogais estao presentes em todas as silabas.

Lé, ajustando a pauta sonora ao escrito.

Domina as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e
seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Domina as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e
seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

[ S]1Sim; [ P ] Parcialmente; [ N ] Né&o.
Fonte: Brasil. MEC. SEB (2012¢, p. 38). 'I ﬁ3

Quadro 3 - Ficha sugerida pelo Pnaic e utilizada como instrumento de registro
das avaliacoes feitas sobre as aprendizagens da turma

Conhecimento / Capacidade Sim | Parcialmente | Nao

Escreve o préoprio nome.

Reconhece as letras do alfabeto por seus nomes.
Diferencia letras de nimeros e outros simbolos.
Utiliza letras na escrita da palavras.

Escreve palavras estabelecendo algumas correspondéncias
entre letras e seu valor sonoro, mesmo omitindo, mudando a
ordem ou trocando letras.

Escreve palavras com diferentes estruturas silabicas,
atendendo a algumas convengoes ortograficas.

Lé palavras formadas por diferentes estruturas silébicas.
Lé textos de géneros e temadticas familiares em voz alta.

Compreende textos de géneros, tematicas e vocabulario
familiares.

Produz textos escritos de género, temética e vocabulério
familiares.

Participa de situagoes produzindo e compreendendo textos
orais de géneros e temas familiares.

Obs. Em cada coluna deve-se indicar a quantidade de criancas que domina o conhecimento descrito (Sim), a
quantidade de criancas que domina parcialmente (Parcialmente) e a quantidade de criangas que nao domina (N&o).

Fonte: Brasil. MEC. SEB (2012c, p. 41).
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Caminho metodolégico

A abordagem qualitativa de pesquisa em educagao (Ludke; André, 1986;
André, 2005) permitiu a construgdo de um mapeamento ancorado no método do
paradigma indicidrio (Ginzburg, 1991), que auxiliou a captagao de indicios de que
os professores alfabetizadores participantes da FC passaram a ressignificar o processo
de avaliagao a partir das mudangas de suas praticas pedagogicas sobre a alfabetizagao,
alicercando-as nos direitos de aprendizagem.

Conforme proposto por Ginzburg (1991), o método do paradigma indiciario
focaliza os residuos e os dados marginais considerados reveladores, em que se
examinam os pormenores, ressaltando as caracteristicas dos detalhes, a principio
secundarios e aparentemente insignificantes.

O corpus foi composto por documentos do acervo do programa Pnaic na Unifap.
Trata-se de instrumentos formativos e de diagnostico, construidos e utilizados na
FC: diario reflexivo (DR), momento interdisciplinar (MI) e relatérios descritivos de
formacao (RDF). O primeiro, DR, tinha por foco os alfabetizadores; o segundo, MI,
os orientadores de estudos (OE) e alfabetizadores. O relatério, RDF, era de
responsabilidade dos OE e coordenadores.

Considera-se a nogéo de DR, conforme André e Pontin (2010), configurada
como ferramenta que revela reflexdes e tomadas de consciéncia dos professores a
respeito de suas préprias aprendizagens em contexto de formac&o continuada.

O MI configurou-se como proposta de indugao aos orientadores de estudos
e, na cadeia da FC, aos alfabetizadores, para incorporarem atividades que
trabalhassem a alfabetizacdo de modo interdisciplinar.

O RDF abarcava o registro de diversas informagoes sobre o trabalho
desenvolvido pelos OE junto aos alfabetizadores e acompanhado pelos coordenadores.

Em sintese, trata-se de instrumentos de registros da FC (planejamentos,
diagnosticos, relatos, sequéncias didaticas e materiais didaticos diversos, como jogos,
brincadeiras, leituras deleite etc.) e de acompanhamento das praticas nas escolas
pelos alfabetizadores.

Considerando o nimero de envolvidos — 1.227 alfabetizadores, 66 OE e
16 coordenadores locais —, abrangendo os 16 municipios do Estado do Amap4, os
documentos referentes aos dois anos de FC, somavam um quantum significativo.
De uma amostra aleatéria, foram observados apenas fatos, a partir de indicios
(Ginzburg, 1991), que revelavam mudancas/ressignificacoes do processo de avaliacao,
subjacentes as préticas/acoes pedagogicas de alfabetizacao, alicergcadas pelos direitos
de aprendizagem.

Desse prisma, a pesquisa qualitativa, com base nos principios socio-historico-
discursivos, forca reconhecer que os dados construidos em uma relagdo entre sujeitos
possibilitada pela linguagem somente podem ser interpretados dialogicamente
(Bakhtin, 2003).
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Perspectivas de avaliacao subjacentes ao trabalho
dos alfabetizadores no inicio da formacao continuada

O primeiro documento a ter descritos seus dados sobre o trabalho desenvolvido
foi um diagnostico realizado por meio de formulério aplicado aos participantes como
forma de conhecer e avaliar suas visdes e préaticas de alfabetizagdo, entre elas a
avaliacao. Serviu como pano de fundo para fomentar as reflexoes iniciais da FC, em
2014, e ajudou a compreender o perfil de alfabetizadores que estavam se
apresentando.

Entre as questoes do formulério estavam as que procuravam saber do professor
com quais materiais didaticos trabalhava para alfabetizar, com qual perspectiva de
ensino de alfabetizacao acreditava atuar e como avaliava a aprendizagem das criancas.

Neste texto, somente interessaram os dados referentes a ultima questdo (Grafico 1).

B Por observagdo dos avangos das
criangas no desenvolvimento de
atividades durante o bimestre.

M Por acompanhamento com
atividades e provas bimestrais e
semestrais de avaliagdo

m Por aplicagdo de prova e trabalhos
em datas previamente agendadas
com as criangas

m Por acompanhamento com fichas
em que constam o que cada aluno
precisa aprender sobre leitura,
escrita e matematica

Grafico 1 — Procedimentos de avaliacao utilizados pelos alfabetizadores antes da
formagao continuada

Fonte: Elaboracao prépria, com base no acervo Pnaic/Unifap.

As respostas mostram que, no inicio da FC, o perfil dos alfabetizadores se
apresentava com um percentual (61%, 817 especificamente) mais elevado de
docentes cujas préaticas nao permitiam ver a progressao do que se ensinava ao longo
do ciclo. Os indicios disso restaram no fato de eles pautarem as avaliagbes em provas
e atividades, com valor da nota ao final de um dado periodo, que se inscreviam no
paradigma positivista/tradicional (Ferreira; Leal, 2010; Suassuna, 2007),

homogeneizando os procedimentos, os sujeitos e seus tempos de aprender.
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Indicios de ressignificacao nas perspectivas de avaliacao
subjacentes aos discursos e praticas dos alfabetizadores no
processo da formacao continuada

O Gréfico 2 foi construido com base em um trabalho de buscas dos indicios
que vinham sendo percebidos no decorrer da FC e nos registros dos instrumentos
formativos. Os elementos/fatos mapeados revelaram dois aspectos que se inter-
relacionam: o primeiro aspecto diz respeito a incorporagao no fazer docente de um
planejamento de agbes/praticas didaticas alinhadas aos direitos de aprendizagem;
o segundo se refere a incorporagao no fazer docente da avaliacao formativa alinhada
aos direitos de aprendizagem.

No decorrer da FC foi notado que os alfabetizadores iam se apropriando de
diversos saberes, incorporando-os tanto em seus discursos percebidos, sobretudo nos
DR, quanto em suas praticas. Estas, embora descritas também no DR, eram
acompanhadas pelos OFE e coordenadores locais nas escolas e apresentadas nos RDF.
Entre esses saberes, um dos principios basilares do Pnaic diz respeito aos direitos de
aprendizagem.

Com relagao aos dois aspectos evidenciados, a ressignificagao se revela por
alguns indicios que seguem descritos, amparados pelos Graficos 2 e 3 e pelas

reflexdes que deles resultarao.

B Amapa

M Calgoene

m Cutias

M Ferreira Gomes
M Itaubal

M Laranjal do Jari
B Macapa

W Mazagdo

= Oiapoque

M Pedra Branca do Amapari
M Porto Grande
M Pracutba

W Santana

= Serra do Navio

Tartarugalzinho

Total de alfabetizadores: 1.227

Incorporaram em discursos: 1.111
Néo incorp: em seus di : 116

= Vitéria do Jari

Grafico 2 — Mapeamento dos alfabetizadores que incorporaram nocgoes e
conceitos dos Direitos de Aprendizagem em seus discursos profissionais — por
municipio — Estado do Amapa

Fonte: Elaboracao prépria, com base no acervo do programa Pnaic/Unifap.
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Um indicio significativo considerado inicialmente é o nimero de alfabetizadores
que passaram a incorporar, em seus discursos profissionais, os direitos de
aprendizagem. Do total de 1.227 alfabetizadores, 1.111 apresentavam em seus
discursos essa apropriacao, seja por meio dos registros no DR, seja por meio do
registro nos RDF ou nos MI. Esse indicio somado a trechos de DR revela a
ressignificagdo de suas praticas didaticas e, subjacente a estas, a préatica avaliativa,
que vinha se percebendo no decorrer da FC, conforme excertos a seguir retirados
dos acervos de DR do Pnaic/Unifap (2015):

[...] quanto a realizacdo das atividades, superaram nossas expectativas quanto

aos avangos percebidos ao avaliar os Direitos de Aprendizagem previstos, entre
outros, na Leitura [...]. (Excerto — DR — Santana, AP — Grifo do autor).

[...]. Pelo tempo estimado da atividade, pude observar que os alunos adquiriram
o habito de ler textos e conseguiram entender e interpretar o que estavam lendo,
relacionaram as ilustragoes com o texto, e internalizaram de forma proveitosa
0s conhecimentos que adquiriram através do que leram e interpretaram.
(Excerto — DR — Macapé, AP — Grifo do autor).

[...] Avaliamos o avango dos alunos por meio dos Direitos de Aprendizagem e
a partir da proposta da sequéncia de atividades planejadas utilizamos diversos
recursos didaticos disponibilizados pelo MEC. (Excerto — DR — Vitéria do Jari,
AP — Grifo do autor).

Verifica-se que o principio dos direitos de aprendizagem norteia todo o
processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos que precisam ser
construidos no ciclo da alfabetizagdo, e se apresenta como recurso para
acompanhamento das aprendizagens dos sujeitos, subsidiando os instrumentos
de avaliacdao, conforme se pode ver nas sugestoes das fichas supracitadas. O
professor, ao tomar os direitos de aprendizagem, passa a investir em registros
didrios sobre as atividades realizadas pelas criangas, ora coletivamente, ora
individualmente (Fetzner, 2013).

Por essa compreenséo, com amparo na leitura de Bakhtin (2003), o sujeito se
constitui na linguagem e pela linguagem, ou seja, por seu discurso nas multiplas
esferas da vida social. E esse discurso que reflete a visdo de mundo e as crencas
desse sujeito, que podem ser alteradas em um processo de (re)significagoes e (re)
definigoes, e sera no confronto e no conflito entre as vérias identidades que o didlogo
abre a possibilidade de reconstrucao (Pereira; Sanchis; Moreira, 2010).

Nesse contexto, no inicio da FC os indicios apontavam para uma perspectiva
de avaliagdo que se debrugava sobre provas e testes em periodos predeterminados,
alinhada a dimensao do paradigma tradicional: uma avaliagao que visa a classificacao
e que tem por base a capacidade de reproducgédo do aluno; um viés mimético, tal
como explica Suassuna (2007). Os indicios captados, distintamente desse viés,
revelam nao somente o percentual significativo de alfabetizadores que incorporam
os principios de uma avaliagdo formativa, concebida como parte natural do processo
de ensinar e aprender, mas que as mudangas nas praticas avaliativas alteraram as
relagoes com a didéatica desses professores (Fernandes, 2013, p. 15).

No Gréfico 3, retnem-se elementos que traduzem outros indicios de agdes/

praticas didéaticas dos professores alfabetizadores de que houve a incorporagéo das

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 157-173, maio/ago. 2020

167



168

teorias e préaticas que balizam o Pnaic, centralizadas em um planejamento alinhado
as necessidades das criancas, ou seja, no direito que essas criancas tém de aprender.
Isso é demonstrado, por exemplo, pelo nimero significativo de alfabetizadores (1.079)
que passaram a construir praticas de sala de aula que refletem o trabalho planejado

em uma progresséao clara de “o que”, “para quem” e “como” acompanhar e avaliar.

B Amapa

H Calgoene

M Cutias

M Ferreira Gomes
M Itaubal

M Laranjal do Jari
B Macapa

B Mazagdo

= Oiapoque

M Pedra Branca do Amapari
W Porto Grande
1 Pracuuba

W Santana

1 Serra do Navio

Tartarugalzinho

1 Vitéria do Jari

Total de alfabetizadores: 1.227
Consideram: 1.079
Nao consideram: 148

Gréfico 3 - Indices de alfabetizadores cujas acées didaticas incorporaram:
diagnéstico, plano de atividades, avaliacdo e replanejamento — por municipio —
Estado do Amapa

Fonte: Elaboracao prépria, com base no acervo do programa Pnaic/Unifap.

Os direitos de aprendizagem tornaram-se orientadores dos alfabetizadores
para iluminar quais saberes encontravam-se consolidados e quais precisariam ainda
ser ensinados ou retomados, pensando-se em um planejamento cuja progressao
pudesse ser garantida.

Sustentam-se essas compreensoes principalmente com base nos RDF que
descreviam o acompanhamento feito nas escolas pelos OE e coordenadores locais.
Os indicios apontados numericamente podem ser corroborados por excertos de RDF
e DR, que demonstram a integracao entre o processo de ensino-aprendizagem e o
de avaliagao dessa aprendizagem. Sdo apresentados a seguir os excertos dos relatérios
da FC de trés municipios, bem como dois excertos de DR sobre atividades planejadas
e desenvolvidas (grifos nossos).

Cerca de 85% dos professores alfabetizadores aplicaram as metodologias

discutidas e sugeridas nos encontros de formacao, e usaram os Direitos de

aprendizagem como suporte [...] em suas turmas e socializavam estes resultados
no retorno dos encontros de formagao [...]. (Excerto — RDF — Santana, AP).
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[...], seguindo o cronograma junto aos Professores Alfabetizadores e
acompanhamos as escolas permitindo perceber que os alfabetizadores se
envolveram com as propostas do PNAIC e passaram a usar os materiais e as
estratégias, apoiando-se nos Direitos de Aprendizagem ensinados na Formagao
em sala. (Excerto — RDF — Macapa, AP).

A formagao foi bastante produtiva [...]. Agora conseguimos ver eles com aulas
mais dinamicas e, o melhor, a gente percebe que eles tém mais clareza “do

A

qué” e do "para que e quem” estao ensinando, nao ficando presos somente em
contetidos desarticulados das necessidades dos alunos, mas nas capacidades
dos Direitos [...]. (Excerto — RDF — Laranjal do Jari, AP).

Essa proposta de atividades ora planejada para o terceiro ano do ensino
fundamental busca agregar conhecimentos construidos dos alunos e ja
sistematizados a outros previstos aqui, [...] dessa maneira uma prética articulada
a um curriculo vivo, no que concernem as experiéncias de cada aluno. Destaca-
se ainda que o processo de alfabetizagdo é unico em cada crianga e este deve
ser trabalhado de uma forma estimulante, incentivadora e lidica [...] tendo claro
pelo diagnostico avaliativo o que os alunos precisam desenvolver quanto aos
Direitos de Aprendizagem. [...], a referida abordagem torna-se interdisciplinar
na medida em que permite um leque de conhecimentos a serem abordados
nas diversas disciplinas, tais como: Portugués, Matematica, Ciéncias, Artes e
Ensino Religioso. (Excerto — DR).

O Planejamento que construimos tratou de uma sequéncia de atividades elaboradas
para trabalhar com as criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental. Neste
planejamento priorizamos o Eixo Andlise linguistica — Apropriacdo do Sistema
de Escrita porque nele estéd o nimero maior de capacidades, a partir dos Direitos
de aprendizagem verificados, que os alunos da turma precisam consolidar para
avancar no processo de alfabetizacdo, sem perder de vista o letramento. Mas
outros Eixos estdo previstos também. (Excerto — DR).

Por meio dos RDF, verificam-se elementos de a¢oes planejadas coletivamente
pelos diferentes sujeitos que compdem a FC. Nessa direcao, pode-se dizer que se
trata de mais uma evidéncia de que a FC provocou a ressignificagdo no modo de agir
didaticamente do professor, incluindo-se ai a forma de avaliar, uma vez que figura
nos planejamentos a previsao da verificagao (avaliando-se, portanto, a progressao
dos saberes) dos direitos de aprendizagens desenvolvidos ou nao pelos alunos. Nesse
sentido, reflete o que Leal (2012, p. 19) também explicita nos cadernos da FC: “o
planejamento da agao pedagdgica e a organizacao das informagodes sobre as criangas
e dos materiais de uso sao os pilares basicos para que as intengdes docentes sejam
concretizadas e todas as criangas aprendam o que lhes é de direito”.

Como consequéncia dessa breve exposigao, verificam-se marcas importantes
que sintetizam os dois aspectos revelados pelos indicios captados nos instrumentos
formativos que compuseram o corpus deste texto: que houve, de maneira vinculada,
a incorporagao no fazer docente de um planejamento de agdes/praticas didéticas
alinhadas aos direitos de aprendizagem e a incorporacao no fazer docente da avaliacao
formativa alinhada aos direitos de aprendizagem.

A FC néo influenciou somente o processo de avaliar, mas o de planejar. Houve
ressignificacdo no pensar e no agir pedagégicos, demonstrada pela apropriagao da
grande premissa do Pnaic, que sao os direitos de aprendizagem. Incorporou-se um
modo de progressao do planejamento das acdes didaticas, que pode ser mais bem

compreendido com o auxilio da Figura 1.
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7

Nova agao
didatica

Figura 1 — Progressao do planejamento e das acoes didaticas

Fonte: Elaboracao prépria.

A perspectiva de avaliacao formativa foi evidenciada na cadeia multiplicadora
de formacao, o que significa dizer que, como uma das premissas do Pnaic era que
houvesse acompanhamento nas escolas, pelos atores da FC, foi possivel ainda
estabelecer "o momento de fazer juntos”. A pratica avaliativa se vinculou ao objetivo
de qualificar o processo de ensino e aprendizagem, considerando a perspectiva de
que “uma agdo didatica consistente pressupde necessariamente uma atividade
diagnéstica para que o professor possa conhecer melhor os estudantes e reorganizar
seu planejamento em funcao de suas necessidades” (Brasil. MEC. SEB, 2012b, p. 8).

Néao se pode desconsiderar que os indicios ndo atestam ressignificagdo
incorporada por todos os 1.227 alfabetizadores, e isso pode ser explicado pela
“contradicdo entre o discurso e a pratica de alguns educadores a respeito da agao
classificatdria e autoritaria exercida pela maioria”, ja que “isso é um reflexo de suas

histérias de vida como professor e aluno” (Hoffmann, 2003, p. 12).

Consideracoes finais

Os dados apresentados traduzem indicios de alteragdo do fazer pedagdégico
dos alfabetizadores que, embora nao na sua totalidade, passaram a “reinventar suas
pedagogias”; na interpretagao de Morais (2012), tanto em relagao ao planejamento
de suas agoOes didéticas, como em relacdo ao modo de avaliar na perspectiva

diagnéstica e formativa com base nos principios dos direitos de aprendizagem.
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Contribuicoes da autoavaliacao
institucional para o uso formativo
das avaliacoes da alfabetizacao

Joao Luiz Horta Neto
José Roberto de Souza Santos

Resumo

Tem-se observado, nos ultimos anos, um crescente interesse do poder publico
por avaliagoes externas no ciclo de alfabetizacdo, tornando-as centrais no debate
sobre a qualidade escolar nessa etapa de ensino. Contraditoriamente, essas acoes
tém influenciado pouco as tomadas de decisdo no ambito das escolas, frustrando,
em parte, o que parece ser o interesse dos érgaos responsaveis pelas avaliagoes.
Perante esse quadro, o presente artigo analisa algumas das possiveis razoes que
explicariam o fato de os resultados das avaliagoes do ciclo de alfabetizagdo serem
pouco utilizados para a melhoria escolar e discute as provaveis contribuicdes da
autoavaliacao institucional. Conclui que é preciso problematizar as avaliagbes
externas tal como sao realizadas, porque produzem de modo unilateral juizos acerca
da qualidade das instituigdes, e, se as escolas nao desenvolverem suas proprias

avaliagoes, tornam-se reféns desses juizos.

Palavras-chave: avaliacdo da educagao bésica; avaliacdo do desempenho

institucional; ciclo basico de alfabetizagao.
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Abstract
Contributions of institutional self-assessment to the formative use
of literacy assessments

In recent years, there has been a growing interest from the public authorities
for external assessments in the literacy cycle, which makes them central to the
debate on school quality at this stage of teaching. On the other hand, these
assessments have little power to influence decision-making within schools,
frustrating, in part, what appears to be the interest of the bodies responsible for
these. Against this background, this article analyzes some of the possible reasons
why the results of the literacy cycle assessments are seldom used for school
improvement. In addition, it discusses the possible contributions of institutional
self-assessment within the literacy cycle. It finds that external assessments should
be problematized just as they happen, because they unilaterally produce opinions
regarding the quality of the assessments, and, in case schools do not develop their

own assessments, they may be victimized by these opinions.

Keywords: basic education evaluation, institutional self-assessment; literacy

cycle.

Resumen
Contribuciones de la autoevaluacion institucional al uso formativo
de las evaluaciones de la alfabetizacion

Se ha observado, en los ultimos anos, un creciente interés por parte de las
autoridades publicas por las evaluaciones externas en el ciclo de alfabetizacion,
convirtiéndolas en un elemento central en el debate sobre la calidad escolar en esta
etapa de la ensenanza. Contradictoriamente, estas acciones han tenido poca
influencia en la toma de decisiones dentro de las escuelas, frustrando, en parte, lo
que parece ser el interés de los érganos responsables de las evaluaciones. Ante esta
situacion, el presente articulo analiza algunas de las posibles razones que explicarian
el hecho de que los resultados de las evaluaciones del ciclo de alfabetizacion sean
poco utilizados para el mejoramiento escolar y discute los probables aportes de la
autoevaluacion institucional. Concluye que es necesario problematizar las
evaluaciones externas a medida que se realizan, porque producen de manera
unilateral juicios sobre la calidad de las instituciones 'y, si las escuelas no desarrollan

sus propias evaluaciones, se vuelven rehenes de estos juicios.

Palabras clave: evaluacion de la educacion basica, evaluacion del desempeno

institucional; ciclo basico de alfabetizacion.
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Introducao

A Constituicao de 1988, como consequéncia de anos de lutas envolvendo a
comunidade educacional, definiu que a educagao, em seu sentido amplo, € um dos
direitos sociais, inerente a cidadania e aos direitos humanos (Cury, 2008). Em seu
sentido de educacgéao escolar, é tratada como um direito publico subjetivo, garantindo
a qualquer um a prerrogativa de requerer ao Estado a prestacao educacional, sob
pena de ser responsabilizada a autoridade competente por nao a oferecer.

Em que pese a educacao, como um direito, ser tratada de forma abrangente
pela Constituicéo, ela vem sendo reduzida apenas a garantia do aprendizado escolar
das criangas e dos jovens em textos como o artigo de Soares (2016) e o estudo Aprova
Brasil (Brasil. MEC; Inep; Unicef, 2007). Neles, defende-se que a qualidade da
educacao escolar seja mensurada unicamente com base no desempenho dos alunos
em testes cognitivos externos. Esse novo significado dado a qualidade educacional
tem ligagao estreita com os processos de regulagdo que vém sendo impostos aos
sistemas educacionais e toma corpo por meio de sofisticados mecanismos, simbélicos
ou efetivos, que superam os simples regramentos institucionais (Maroy, 2011).

Nesse contexto, a avaliacdao externa aumenta o controle sobre as atividades
desenvolvidas pelos profissionais da educacao, diminuindo sua autonomia. Os
especialistas envolvidos na construcdo desses instrumentos e na analise dos
resultados assumem um papel de destaque, garantindo a regulagdo uma base de
cientificidade (Carvalho, 2009). Ao mesmo tempo, avancam as acoes de accountability,
entendidas como prestacao de contas e responsabilizagao por resultados, com maiores
efeitos sobre a cobranca de resultados das escolas e dos professores, em que o
desempenho nos testes € mais importante que os processos educacionais. Com isso,
amplia-se o mito de que a solugdo para a baixa pontuagdo nos testes é a aplicagéo
de mais testes (Ravitch, 2010).

No caso brasileiro, a Prova Brasil, criada em 2005, e o Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (Ideb), instituido em 2007, incorporam a nogao de accountability
nas avaliagoes em larga escala (Fernandes, 2016). Principalmente depois dessas
duas agbes, o numero de governos estaduais e municipais que elaboram testes para
medir o desempenho de seus alunos vem aumentando (Bauer et al., 2015), quase
todos utilizando como referéncia as matrizes do Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Basica (Saeb), testando as mesmas areas do conhecimento e calculando seus
resultados usando a mesma régua. Existem fortes evidéncias de que esses testes
sirvam como um instrumento para preparar os alunos a fim de que apresentem
desempenhos crescentes no Saeb e, com isso, atingir as metas do Ideb (Horta Neto,
2013).

No ambito das politicas e dos programas de alfabetizacdo, as avaliagoes
externas tornaram-se centrais, sobretudo a partir de 2007, com a implementacao
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao (Brasil. Decreto n°® 6.094,
2007). Desde entéao, as avaliagdes da alfabetizacdo vém consolidando-se no cenério
educacional brasileiro, ancoradas na compreensao de que elas sao fundamentais

para monitorar o alcance das metas relativas a alfabetizagao e comprometer os atores
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educacionais com estas. Mas, além desses objetivos, parece haver a expectativa de
que as avaliagdes externas voltadas para a alfabetizacdo também cumpram fungéo
formativa, tendo por finalidade a melhoria das instituicoes escolares, em geral, e do
processo de alfabetizacdo, em particular, conforme se pode depreender dos
documentos de referéncia dessas avaliagdes. Contrasta com essa expectativa, todavia,
a pouca utilizagao dos resultados das avaliagdes externas pelas escolas e pelos 6rgaos
gestores.

Diante desse quadro, este artigo tem por objetivo analisar algumas das razdes
por que os resultados das avaliagoes externas do ciclo de alfabetizacao sao pouco
utilizados para fins de melhoria nas escolas. Isso feito, propde-se que, sem o
desenvolvimento de processos de autoavaliagao institucional, dificilmente as

avaliagoes do ciclo de alfabetizacdo cumprirao funcao formativa.

Breve histérico das avaliacoes externas de alfabetizacdo no Brasil

O desenvolvimento da avaliagdo em larga escala no Brasil foi possivel gracas
ao aprimoramento dos instrumentos de medida e das técnicas utilizadas para analisar
seus resultados, entre os anos 1960 e 1980, e a vérios estudos produzidos nessa
época. Um deles foi um projeto de pesquisa desenhado pela Fundacao Carlos Chagas
para a cidade de Sao Paulo, em 1980, com o objetivo de verificar o desempenho dos
alunos nas 12, 32, 52 e 72 séries do ensino fundamental e na 12 série do ensino médio
(Gatti, 2002). O teste aplicado na 12 série é a primeira referéncia nacional de que
se tem noticia sobre avaliagoes externas para medir a alfabetizagao.

Em 1988, o governo federal financiou trés pesquisas com o intuito de medir
o desempenho dos alunos de 12, 32, 52 e 72 séries (Vianna; Gatti, 1988; Vianna, 1989,
1990). Para as 12 e 32 séries, foram usados testes de Lingua Portuguesa e Matematica,
cada um com 30 itens semiobjetivos, envolvendo, entre outras atividades, escrita
de palavras, copia e reescrita de frases, ordenacao de palavras. Os itens eram lidos
pelo aplicador, uma pessoa externa a escola, e a andlise dos testes e a divulgagao
de seus resultados eram feitas com base na Teoria Cléassica dos Testes, escolhida
para facilitar a compreensao pelos professores.

Os trés estudos anteriores foram pilotos para a criagdo do Saeb, que teria seu
primeiro ciclo de aplicacao dois anos depois, utilizando 0s mesmos instrumentos
aplicados a uma amostra de alunos dos mesmos anos escolares das redes publicas.
O segundo ciclo estava previsto para acontecer em 1992, mas, por falta de recursos,
ocorreu sé em 1993. A partir de 1995, o interesse em mensurar a alfabetizagao foi
substituido por medidas direcionadas aos alunos da 42 e da 82 séries do ensino
fundamental e da 32 série do ensino médio. Incluiu-se também uma amostra das
redes privadas. Em 2005, a aplicagdo passou a ser quase censitdria para os alunos
de 42 e 82 séries das escolas publicas e continuou amostral para o restante.

Somente 13 anos depois do segundo ciclo do Saeb, a Uniao, e com ela alguns
movimentos da sociedade civil, voltou a se interessar por avaliar os processos de

alfabetizagao. Em 2008, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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Anisio Teixeira (Inep) disponibilizou para os municipios a Provinha Brasil, voltada
para os alunos do 2° ano do ensino fundamental. O objetivo era auxiliar as redes de
ensino a garantir que as criangas estivessem alfabetizadas até os 8 anos de idade,
uma das diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéao.

Inicialmente, a avaliagdo contava apenas com teste de Lingua Portuguesa.
Trés anos depois, em 2011, foi incorporado o teste de Matemética. Eram
disponibilizados dois testes, um para ser aplicado no inicio do ano letivo e outro ao
seu final, possibilitando avaliar o progresso dos alunos ao longo do ano. No comeco,
os resultados ficavam restritos a escola, mas, com o aumento das agdes de
accountability por parte do governo federal, em 2016, o Inep criou um sistema para
que os resultados das escolas fossem voluntariamente informados ao Instituto, que
faria o acompanhamento do desempenho dos estudantes. Isso s6 ndo ocorreu porque
a Provinha Brasil deixou de ser aplicada.

Principalmente a partir de meados da década passada, varios movimentos da
sociedade civil foram constituidos com o objetivo manifesto de contribuir na melhoria
da qualidade da educacao, influenciando decisivamente algumas acoes dos governos
federal e subnacionais. Um dos mais influentes, o Movimento Todos pela Educagao,
fundado em 2006, estabeleceu metas para a melhoria da educacdao. Uma delas, a
Meta 2, propde que toda crianga deva estar plenamente alfabetizada até os 8 anos
de idade, a mesma diretriz elencada no Decreto n°® 6.094, publicado um ano depois,
ao qual nos referimos anteriormente.

Em 2010, o Movimento Todos pela Educacao firmou uma parceria com a
Fundacao Cesgranrio, o Instituto Paulo Montenegro, ligado ao Instituto Brasileiro de
Opiniao Publica e Estatistica (Ibope), e o Inep para criar a Prova ABC, uma avaliagao
em larga escala direcionada ao 3° ano do ensino fundamental. A operacionalizacao
e a aplicacao do teste ficaram sob a responsabilidade da Cesgranrio. A atuagao do
Inep foi de coadjuvante, fornecendo itens pré-testados, que permitissem que 0s
resultados do novo instrumento pudessem ser colocados na escala do Saeb, e cedendo
alguns de seus pesquisadores para participar da interpretacao da escala. A prova
foi aplicada em dois anos consecutivos, 2011 e 2012. O teste programado para 2013
nao foi executado, pois ja estava em estudos no Inep a criagdo da Avaliacao Nacional
da Alfabetizagao (ANA).

Em 2012, foi langado pelo governo federal o Pacto Nacional pela Alfabetizagao
na Idade Certa (Pnaic), com o objetivo garantir a alfabetizagao das criangas até os 8
anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, e aferir por meio da ANA
a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e Matemadtica em avaliagbes anuais e
censitdrias realizadas pelo Inep (Brasil. MEC, 2012a, 2012b). A avaliagao foi aplicada
em 2013, 2014 e 2016 de forma censitéria para as escolas publicas. Essa acao foi
descontinuada no bojo das discussoes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC
— Brasil. MEC, 2018).

A BNCC estipulou que o periodo ideal para finalizar o processo de alfabetizacéo
seria o 2° ano do ensino fundamental, antecipando em um ano a meta relativa a
alfabetizacao que consta no Plano Nacional de Educacao (PNE — Brasil. Lei n® 13.005,

2014) e o que propunha o Pnaic. Como consequéncia dessa mudanca, a avaliacdo
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dirigida ao ciclo de alfabetizacao passaria a ser aplicada ao final do 2° ano. Assim,
o Inep criou o Saeb 2° Ano do Ensino Fundamental e o aplicou em 2019, de forma
amostral, nas redes publica e privada (Brasil. Inep, 2018, 2019).

Além das iniciativas do governo federal, ao menos 13 unidades da Federagao,
em todas as regides do Brasil, realizam ou ja realizaram avaliacdo externa no ciclo
de alfabetizagdo. Em algumas delas, como Bahia, Espirito Santo, Mato Grosso do
Sul e Rio Grande do Sul, em mais de um ano escolar. Além disso, comecam a
despontar iniciativas de avaliacao municipais voltadas para o ciclo de alfabetizagao,
como ocorrem nas capitais Belo Horizonte, Floriandpolis, Macei6, Rio de Janeiro

e Teresina.!

Limitacoes pedagodgicas das avaliagoes externas
do ciclo de alfabetizacao

Diferentes pesquisas, em contextos diversos e com a utilizacao de distintas
metodologias, tém indicado o pouco uso dos resultados das avaliagdes externas
federais do ciclo de alfabetizacao (Pereira, M. 2015; Pereira, P. 2015; Teixeira, 2016;
Santos, 2018). Diante desse cenario, torna-se fundamental analisar as limitagoes
dessas avaliagbes no tocante ao seu uso para fins de melhoria pelas instituicdes
escolares e as razdes para que seus resultados ainda sejam pouco utilizados pelas
redes de ensino e suas instituigoes.

A principio, observa-se, no caso do Saeb e dos sistemas estaduais de avaliagao,
a auséncia de uma definicdo clara de seus objetivos, do que resulta uma imprecisao
relativamente ao tipo de avaliacao que promovem. Nao se sabe ao certo se sao
avaliacdes de rede ou institucionais (externas), tal como sao determinadas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Bésica (Brasil. CNE, 2010).

O problema néo é somente de ordem taxondémica. Uma vez produzidos e
divulgados resultados por unidade escolar — mostrando informagoes sobre algumas
de suas dimensodes de qualidade, como desempenho de seus alunos em testes
padronizados —, cria-se a expectativa de que esses resultados sejam utilizados pelas
unidades escolares para fins de melhoria. Para tanto, busca-se torna-los mais
palatéveis, a exemplo da “narrativa multimidia” que apresenta os resultados da
ultima edigao da ANA (Brasil. Inep, [2017]).

E importante ressaltar que o Saeb foi planejado para se constituir como
avaliacao das redes e dos sistemas de ensino (Horta Neto, 2013). Diante disso, seu
desenho metodolégico impoe indmeras limitagdes quanto ao uso pedagodgico dos

seus resultados pelas escolas. Trés dessas limitagdes sdo mais criticas:

— apresentacao de resultados em escalas de proficiéncia, que é uma
linguagem distinta da usada pela escola;
— oresultado médio da escola é publicado sem informagoes sobre as turmas

e os alunos;

! Levantamento realizado em abril de 2018.
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— como a divulgagao do resultado acontece no ano seguinte a aplicagao do
teste, podem ter acontecido mudancas importantes no corpo docente, no
discente ou na gestao, de tal forma que essa escola é diferente daquela

que fol testada no ano anterior.

Por outro lado, uma vez que os resultados do Saeb, desde a edigao de 2005,
passaram a ser divulgados também por unidade escolar, ndo parece fazer sentido
que eles nao sejam apropriados pelas escolas, desperdigando, assim, um possivel
potencial formativo. Mas, para tanto, sera preciso compreender as provaveis razées
para que isso nao ocorra de modo mais generalizado. Uma delas é a falta de
participacao da comunidade escolar na realizacao da avaliacao, o que compromete
o uso dos seus resultados e, consequentemente, a melhora que se pretendia induzir,
conforme assinalado por Cousins e Earl (1992). Nevo (1997, 1998) acrescenta que
as escolas ndo tém como cultura avaliar suas praticas. Para ele, sem o desenvolvimento
de suas préprias avaliagoes, as escolas se colocam numa posigao defensiva em relagao
as avaliagbes externas, recusando acriticamente tudo que advém delas. Por outro
lado, segundo o autor, quanto mais desenvolvem um conhecimento de si, tanto
melhor as escolas se relacionam com essas avaliacoes.

Diante disso, um dos caminhos para tornar as avaliagbes externas mais
formativas seria investir no desenvolvimento de processos de autoavaliagdo da escola.
Defendemos que, sem processos como esses, dificilmente os resultados das avaliacoes

externas surtirao qualquer efeito pedagogico.

Contribuicoes da autoavaliagao institucional
no ciclo de alfabetizacao

De acordo com Swaffield e MacBeath (2005), a autoavaliagdo escolar é algo
que as escolas fazem consigo mesmas, por si mesmas e para elas mesmas. Seu
objetivo primério deve ser ajudar as instituicdes a se desenvolverem e melhorarem
por meio da autorreflexao critica (Chapman; Sammons, 2013). Justamente por isso,
deve ser um processo participativo (MacBeath et al., 2005). Mas a autoavaliagao é
um conceito repleto de paradoxo e ambiguidade (MacBeath, 2004), perante suas
possiveis finalidades e metodologias, somadas ao contexto em que se desenvolve e
as epistemologias que a sustentam.

Tendo em conta a realidade britanica, MacBeath (2004) concluiu que a pratica
da autoavaliagdo nao se desenvolveu a partir de um movimento iniciado na prépria
escola. Tratou-se de um processo iniciado a partir de modelos e indicadores
construidos de cima para baixo, desconsiderando a singularidade e a diversidade
das escolas.

Na realidade educacional brasileira, ainda sdo timidas as iniciativas de
autoavaliacdo na educacédo basica, mas é crescente o interesse por esse tipo de

avaliagdo. Em praticamente todos os Planos Estaduais de Educagéo (PEEs), além do
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proprio PNE, ela estéd presente.? Via de regra, como estratégia para o aumento da
qualidade da educacéao basica, que, limitada a elevacao do Ideb, acaba por subordinar
a autoavaliagdo as avaliagdes externas.

Nao obstante, a autoavaliacdo parece fundamental na disputa por modelos
de avaliacéo da escola que efetivamente possam contribuir para sua melhoria, seja
porque ela é pega central em um possivel uso pedagoégico dos resultados das
avaliagbes externas ou pelo proprio potencial de mudanga que encerra.

O desenvolvimento de processos de autoavaliagao institucional pode resultar
em importantes avancos na cultura de avaliacdo na escola, como mudancas na
concepcao de avaliagdo dos profissionais, ampliacao do sentido formativo da
avaliagdo, maior interesse no diagndstico dos problemas da unidade escolar, tomada
de decisdo dos gestores baseada em resultados de avaliacbes e melhora na
compreensao dos resultados das avaliagbes externas (Siveres; Santos, 2018). Essa
€ uma das razdes para que esse tipo de avaliagdo seja tao relevante para um possivel
dialogo das escolas com as avaliagdes externas.

Ademais, uma vez acolhidos os resultados das avaliacdes externas como parte
do processo de autoavaliacao, estes podem ser ressignificados a luz do contexto de
cada instituicao e enriquecidos com outras informagodes disponiveis ou produzidas
nas escolas. Sem isso, devido aos limites das avaliagoes em larga escala, dificilmente
seus resultados serdo utilizados para fins de melhoria das unidades escolares. Mas
a autoavaliagdo nédo é potente apenas por viabilizar possivel uso pedagdégico dos
resultados de avaliacdes externas ou por ampliar e enriquecer esses resultados. Com
efeito, mesmo sem avaliagdo externa, a autoavaliacdo tem grande potencial para a
melhoria e o desenvolvimento da escola.

Chapman e Sammons (2013) destacam que estudos concluiram que a
capacidade de melhorar vem de dentro das escolas, e ndo de organizacoes externas.
Desse modo, caso se pretenda melhorar as escolas, sera preciso fortalecer sua
capacidade de gerar mudancas e oferecer-lhes apoio qualificado para que as
empreendam. Para isso, a autoavaliagcdo é fundamental, posto que possibilita um
conhecimento aprofundado da realidade das escolas e de suas reais necessidades,
além de contribuir para o engajamento dos atores escolares com a melhoria da
instituicao, uma vez realizada de modo participativo.

Diante do exposto, parece clara a importancia da autoavaliacdo na perspectiva
de tornar as avaliagoes do ciclo de alfabetizacao mais orientadas para a acao. Mas,
caso se pretenda levé-la a termo, é preciso observar os inimeros desafios para sua
implementacao.

Embora tal discussdo extrapole os propésitos e limites deste texto,
apresentamos a seguir algumas sugestdes que podem nortear as instituicoes e as

redes de ensino que almejem realizar esse tipo de avaliacao.

2 Dos 25 PEEs aprovados apés o PNE, apenas dois, dos estados do Acre e de Pernambuco, nao fazem
mengao a autoavaliagdo das escolas. Em outros dois, Amapé e Rio Grande do Sul, faz-se referéncia apenas
a um processo continuo de avaliacao das escolas.
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Em primeiro lugar, é necessério que a comunidade escolar esteja convencida
da importancia da autoavaliacdo institucional. Para isso, seria preciso investir na
sensibilizagao das escolas, com vistas a realizarem esse tipo de avaliagdo. Uma
estratégia poderia ser a criagdo de uma rede de apoio entre as escolas, em que
aquelas que ja realizam a autoavaliacdo possam compartilhar sua experiéncia com
as que ainda néo a fazem, como sugerido por MacBeath (Caramelo; Terraséca; Kruppa,
2015). Em segundo lugar, em vez de tentar implantar algo completamente novo, as
escolas poderiam comegar o processo de autoavaliagdo por aquilo que ja tém
disponivel, sistematizando as informacoes que estdo dispersas (MacBeath et al.,
2005).

Por fim, os processos de autoavaliagdo para que sejam sustentaveis precisam
se desenvolver a partir das praticas cotidianas de avaliacdo, planejamento e
participagao das escolas. Investir nessas praticas é ja um modo de ir preparando as
institui¢des para a autoavaliagdo. Afinal, em lugares onde ha um trabalho coletivo
mais desenvolvido e a participacdo é mais exercitada, sdo maiores as chances de

prosperarem processos de autoavaliagao (Siveres; Santos, 2018).

Conclusoes

Com a consolidacao das avaliacdes externas em larga escala no Brasil, muito
se tem discutido sobre o uso dos seus resultados no aprimoramento das agoes das
escolas. Particularmente no ambito do ciclo de alfabetizagdo, a expectativa é de que
os resultados das avaliacdes sirvam para aprimorar os processos de alfabetizacao.

Mas, apesar dos avancos das avaliacdes externas voltadas para essa etapa de
ensino, nao parece estar havendo, na mesma proporgao, a incorporagao de seus
resultados para fins de melhoria nas escolas e nas préaticas pedagdgicas, de forma
mais especifica.

Argumentou-se, ao longo do texto, que uma das razdes para isso reside nas
proprias limitagoes técnicas e metodoldgicas desse tipo de avaliagdo, que inviabiliza
sua apropriagdo direta nas escolas, mas nao é s6. Uma vez que nao é da natureza
dessas avaliacOes a participagao, é pouco provavel que os atores escolares se engajem
na utilizagao de seus resultados. Além do mais, sem o desenvolvimento de processos
de autoavaliagdo na escola, sdo minimas as chances de didlogo com avaliagdes
externas, sem o qual ndo se compreende bem a realidade das unidades escolares,
o que limita a efetividade de eventuais acoes de melhoria.

Diante disso, acena-se para o desenvolvimento de processos de autoavaliagao
da escola, em face de sua vocacao para acao, seja porque possibilita o didlogo com
o olhar externo e o amplia ou pelo préprio potencial de comprometer os atores
educacionais com o projeto de melhoria na escola.

Vale ainda ressaltar que, se por um lado é preciso problematizar as avaliagdes
externas tal como sdo realizadas, produzindo de modo unilateral juizos acerca da
qualidade das instituigdes, por outro, sem o desenvolvimento de suas préprias

avaliagbes, as escolas tornam-se reféns desses juizos.
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ManifestacOes rapidas, entrevistas, propostas, etc.

espaco aberto






A proposta de ensino e avaliacao
da alfabetizacao em Lagoa Santa,
Minas Gerais

Magda Becker Soares
entrevistada por

Telma Ferraz Leal

Artur Gomes de Morais

Artur Morais e Telma Leal: Magda, seu trabalho com a rede municipal de Lagoa
Santa comecgou hé tempo (2007), ja tem histdria e bastante reconhecimento.
Para explicarmos melhor o que se foi construindo, em termos de ensino e
avaliagdo da alfabetizagao naquela cidade, de 2007 para cd, pedimos que
vocé situe nossos leitores sobre como era o cendrio quando tudo comegou:

o ensino, a aprendizagem e a avaliagao na alfabetizacao.

Magda Soares: Quando me aposentei pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), trazia comigo o proposito de voltar a escola publica (foi nela meu
inicio de magistério, terminado o curso de Letras na UFMG). E que durante
os mais de 30 anos em que me dediquei a pesquisar a educacao das criancas
nas escolas publicas, a formar professores para as escolas publicas no curso
de Pedagogia, a participar de cursos de formacao continuada, a orientar
mestrandos e doutorandos, sempre tendo como objeto de pesquisa a escola
publica, me dominavam sentimentos de insatisfagdo e incompreensao: por
que tantos estudos, pesquisas, tantos cursos de Pedagogia e de pds-
graduacao nas universidades brasileiras, tantos cursos de formacao
continuada promovidos por politicas publicas ndo alteravam o baixo
desempenho das criangas nas escolas publicas e ndo resultavam em
crescimento da qualidade da educagao?
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Alguns poucos casos excepcionais aqui e ali, um Indice de Desenvolvimento
da Educacao Bésica (Ideb) alto em uma ou outra escola apenas comprovavam
que podia ser possivel, mas nao acontecia. Esses poucos casos apenas
reforcavam a desigualdade, a discriminagao social e educacional da enorme
populacao de criancas das camadas populares que buscam educacao nas
escolas publicas. Insatisfagdo e incompreensao, frustracao também... Por
isso, decidi substituir a dedicagao exclusiva ao académico pela dedicagéo
exclusiva a escola publica.

Estariamos, os pesquisadores, os académicos, afastados da realidade? Como
compreender a distancia entre nossas teorias e as préaticas escolares?
Coincidentemente, uma amiga foi convidada para a Secretaria de Educacao
de Lagoa Santa, um municipio vizinho de Belo Horizonte (MG). A situagéo
que minha amiga encontrou na educagdo do municipio a assustou, pois
eram muito baixos os resultados das escolas nas avaliacbes externas e o
Ideb estava longe do previsto. Ela entao pediu ajuda, era tudo que eu estava
procurando. Ela aceitou a proposta com a qual eu vinha sonhando: o
desenvolvimento profissional de todos os professores da educacao infantil
e das séries iniciais do ensino fundamental, enraizado nas praticas de ensino,

na realidade das escolas, das criancas, do contexto social e cultural.

Construimos o projeto com a participagdo de todos os professores e gestores,
projeto que nao vou descrever aqui, porque este nao é o tema da entrevista.
S6 vou dizer que deu certo, esta dando certo ha mais de 12 anos, e foi tao
plenamente incorporado por professores e gestores que ja faz parte do
organograma da Secretaria de Educacao. S6 ainda chamamos de projeto
com base na etimologia da palavra pro-jectum: agao de langar para frente.
Estamos sempre aperfeicoando, ampliando o projeto, atingindo mais alta
qualidade e equidade na educagao, porque nés, professoras, criangas,
gestores, estamos permanentemente nos lancando para frente.

Artur Morais e Telma Leal: Pelo que sabemos, em Lagoa Santa, a avaliagdo em rede

é um dos pilares do processo de desenvolvimento profissional do professor
e se enlaca com o planejamento dos alfabetizadores e com a formacao
continuada daqueles docentes. Como vocé concebeu esse processo de
avaliacdo em rede? Como esse casamento (entre ensino, formagao em
servico e avaliacao em larga escala) foi sendo forjado ao longo dos anos e
como tem funcionado?

Magda Soares: Posso, antes de responder, fazer um paréntese? Vou usar sempre o

feminino, professoras, porque a quase totalidade € de mulheres, temos dois
ou trés homens que nao se importam quando eu uso o feminino, respeitam
a maioria, dizem eles. Devo dizer que as professoras também nao se
importam quando uso o masculino, porque sempre se sentiram incluidas
na palavra professores, sempre foi assim. Concordo com elas, mas acho que

é significativo deixar claro que o projeto foi construido e é desenvolvido,
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sobretudo, por mulheres, o que é representativo de quase todas as escolas
publicas na educacgéao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Fecho o paréntese e respondo agora a pergunta.

Desde o inicio, o projeto foi “batizado” como projeto de rede, ndo apenas
para diferencia-lo da politica do Ministério da Educagao (MEC), que entao
promovia um projeto que denominava “em rede” — cursos de formacao
continuada articulando “a rede”: MEC, universidades e administragoes
municipais. Por de rede entendemos que o projeto alcanga toda a rede, é
um projeto da rede, de todas as escolas do municipio. O desenvolvimento
profissional das professoras é da rede, envolvendo todas elas, orientadas
pelas mesmas metas e seguindo o mesmo percurso. Como nosso foco é a
aprendizagem das criancas, nao o “como ensinar”, mas o “como a crianca
aprende”, é necesséario sabermos, periodicamente, se estamos acertando
— se as criangas, todas as criangas, ou a grande maioria delas, estao
aprendendo, e quais nao estao aprendendo tanto quanto o que
perseguiamos — para, analisarmos o porqué e construirmos intervengoes

a fazer com essas criangas.

Realizamos diagnoésticos trés vezes por ano, com o0 mesmo instrumento para
cada ano do nosso “ciclo de alfabetizacao e letramento” (os dois ultimos
anos da educacgao infantil e os cinco primeiros anos do ensino fundamental).
Os instrumentos sao elaborados por grupos de professoras, um grupo para
cada ano, com base em uma matriz que especifica o que diagnosticar em 193
cada ano. Cada professora aplica e corrige o diagnoéstico de sua turma. Sao
construidos, pelas proéprias professoras, graficos dos resultados de cada
turma — graficos de dupla entrada: habilidades diagnosticadas cruzadas
com resultados de cada crianca —, depois sé&o reunidos os resultados de
todas as escolas da rede em cada ano. Assim, cada professora tem um
retrato de sua turma e de cada um de seus alunos, cada escola tem o
resultado de suas turmas nos varios anos, e a rede tem os resultados de
cada ano em todas as escolas. SGo momentos muito ricos aqueles nos quais
cada escola analisa seus resultados e os confronta com os resultados da
rede, e refletimos sobre habilidades que tiveram baixo resultado — Por qué?
Nao foram desenvolvidas suficientemente? Devemos voltar a discutir essas
habilidades nos seminérios de desenvolvimento profissional? A questdo que
diagnosticou a habilidade foi mal formulada? — E um momento de muita
aprendizagem e muito avanco de reflexao sobre a pratica.

Artur Morais e Telma Leal: Em um texto de 2012, vocé denunciava algo que julgava
muito grave em nosso Pais: termos avaliacdes externas de ambito nacional
sem termos curriculos nacionais que orientassem os docentes e as redes
de ensino sobre o qué, como e quando ensinar os estudantes que seriam
avaliados. No caso de Lagoa Santa, como essa esquizofrenia (entre avaliagoes
em larga escala e curriculo) foi revertida? Como o curriculo de Lingua
Portuguesa tem sido la definido? Ele é revisto e atualizado?
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Magda Soares: Realmente nédo sé eu denunciava, mas as escolas e os professores de
todo o Pais denunciavam a insensatez (acho que a palavra é bem essa) de os
alunos — e, indiretamente, os professores — serem avaliados em provas que
mediam aprendizagem de habilidades que nao tinham sido anunciadas como
as que deveriam ser ensinadas! E em que série deveriam ter sido ensinadas!
A primeira agao do projeto de rede foi delinear as metas a alcangar em cada
ano do ciclo de alfabetizagao e letramento. Isso foi em 2007, quando nao se
falava ainda em Base Nacional Comum Curricular (BNCC)... Eu construi, para
comegarmos a discussao, uma primeira versao das metas, que foi discutida
em todas as escolas com todas as professoras, que colaboraram com muitas
sugestoes, fruto dos saberes construidos por elas ao longo de anos de praticas
de ensino: mudancas de metas de determinado ano para outro, acréscimo de
metas... Todas as sugestoes foram reunidas pelo nosso Nucleo de Alfabetizagdo
e Letramento, constituido por uma representante de cada escola da rede,
escolhida pelas colegas, e chegamos a versao com que comegamos a
desenvolver o projeto. Periodicamente, a medida que o ensino avanca como
resultado do desenvolvimento profissional e da aprendizagem das criancas,
nossas metas séo revistas e atualizadas, ja estamos atualmente na 52 verséao.

Artur Morais e Telma Leal: Definido um curriculo para o coletivo da rede, como as
matrizes de descritores das avaliacoes em rede sao elaboradas? Elas sao
revistas periodicamente?

194 Magda Soares: Para cada diagnéstico, realizamos uma matriz. H4 uma matriz-base:
uma primeira coluna que enumera todas as habilidades a serem diagnosticadas
ao longo dos anos do ciclo de acordo com as metas, as habilidades separadas
em grupos, segundo 0s componentes em que se organizam as metas:
conhecimento das letras, consciéncia fonologica, habilidades de leitura e de
interpretacao, escrita de palavras, apenas para dar alguns exemplos. Ao lado
dessa lista de habilidades — mantemos o nome de “descritores”, a que nos
habituaram as avaliagoes externas — ha sete estreitas colunas, cada uma para
um dos anos do ciclo; em cada diagndstico, colocamos um “X” para o ano em
que aquela habilidade deve ser diagnosticada. A cada diagnéstico, retomamos
a matriz utilizada no diagnéstico anterior, conferimos com os resultados desse
diagndstico anterior e decidimos que alteragdes devemos fazer: de onde ja
se pode tirar um “X”, porque os alunos daquele ano ja dominam a habilidade;
onde ja se pode acrescentar um “X”, e assim por diante. Algumas vezes
acrescentamos habilidades porque acrescentamos metas, assim, cada
diagnéstico tem sua versao da matriz. O projeto é extremamente dinamico,
teve principio, mas nunca terd um fim, porque, como eu ja disse, estamos

sempre sendo lancadas para frente.

Artur Morais e Telma Leal: Outro trago singular é que as avaliagbes em rede ocorrem
desde os anos finais da educacao infantil até o 5° ano do ensino fundamental.
Por que vocés decidiram incluir as criancas do final da educacao infantil?
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Que cuidados foram tomados para ajustar as avaliagoes em rede aquelas
criangas pequenas e aos que estao comegando o 1° ano do ensino
fundamental?

Magda Soares: J& é consenso atualmente — ndo muito entre nés ainda, infelizmente,
mas internacionalmente —, que a alfabetizagdo nao se inicia no 1° ano do
ensino fundamental. Na verdade, a criancga ja chega a educacao infantil com
conceitos sobre a lingua escrita e, sobretudo, com muita vontade de aprender
a ler e a escrever. Costumo dizer que a crianga nunca diz que quer ir para
a “escolinha” para brincar, diz que quer ir para aprender a ler e a escrever.
Na verdade, nossas metas comegam na creche, dirigidas as criancas de 2 e
3 anos, que ja convivem com livros, ouvem histérias, frequentam a
biblioteca, rabiscam com lapis de cera, tém uma ficha com seu nome etc.
No entanto, os diagndsticos sao feitos a partir do Infantil I, criangas de 4
anos, em média; e seguem no Infantil II, criancas de 5 anos, em média, 1°,
2°, 3°, 4° e b° anos.

Os diagnésticos, em consonancia com as metas, permitem-nos identificar
o avanco das criangas, na educagao infantil, no conceito de lingua escrita
na perspectiva da psicogénese da escrita, no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, no conhecimento das letras. No Infantil IT ja reconhecem algumas
palavras, ja tém uma escrita espontanea que a cada dia se aproxima mais
da escrita alfabética. E muito frequente que um significativo nimero de
criangas termine a educacéo infantil j& alfabéticas. Os diagndsticos sao 195
aplicados como uma atividade entre as muitas que vivenciam no dia a dia,
as vezes em mais de um dia para que nao se cansem. O que é diagnosticado
na educagao infantil, para dar alguns exemplos, € se diferenciam letras de
outros sinais graficos, se reconhecem letras, se identificam quantas silabas

tem uma palavra, se identificam rimas ou palavras que comecam igual etc.

Quanto aos que estdo comegando o 1° ano, o diagndstico verifica se escrevem
letras, reconhecem letras, sabem o alfabeto, sabem relacionar letras
maitsculas com letras minusculas, e se, como esperado, em grande parte,
ja se revelam alfabéticos ou sildbico-alfabéticos em questdes em que
pedimos que escrevam o nome de figuras (animais, objetos etc.) e que leiam
palavras, que escrevam palavras. A partir do 2° ano, os diagnésticos partem
sempre de dois textos, um narrativo e um informativo, sobre os quais sao

propostas questoes de acordo com as habilidades previstas nas metas.

Artur Morais e Telma Leal: Diferentes estudiosos apontam que nossas escolas tém
uma cultura de desconfianca ou descrédito quando o tema é avaliacdo
externa. No caso de Lagoa Santa, como a avaliacao feita em sala de aula,
no quotidiano, convive com a avaliacdo em rede? E como os educadores da
rede (professores, formadores de professores) participam da elaboracao,
aplicagao, apuracao e interpretacao dos resultados das avaliacbes em rede

dos alunos e turmas que acompanham?
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Magda Soares: Vocé certamente percebeu que nao usei a palavra “avaliacdo” nem

uma s6 vez nas respostas anteriores. E que essa palavra foi praticamente
excluida do ciclo de alfabetizacao e letramento em Lagoa Santa. Senti logo
de inicio que essa palavra, com o peso do sentido que é atribuido a ela nas
escolas, dificultava o objetivo central do projeto, que € colocar o foco na
aprendizagem das criangas, nao nos resultados do ensino. E percebi também
que as professoras se sentiam “avaliadas” com os resultados de suas turmas.
Fiz entdo um longo semindario com o Nucleo de Alfabetizagdo e Letramento
sobre a diferenca entre avaliagdo e diagndstico, sobre o sentido inadequado
que é atribuido no ensino a palavra avaliagdo, por forca de seu uso na
linguagem, significando “verificar a valia”, o valor de alguém, o que esta em
sua prépria etimologia: a + valia + ¢ao. Discutimos a diferenga entre avaliagdo
e diagnéstico, fazendo uma analogia com o que o médico faz: um diagndstico,
a busca de causas a partir de sintomas; para nés, a busca de causas de
dificuldades dos alunos a partir de seus erros séo os “sintomas” que nos
permitem orientar a intervengao. O que nés queremos saber ndo € “quanto
vale” cada aluno, mas que sinais ele nos da de que esta enfrentando
dificuldades em adquirir alguma habilidade ou conhecimento. A discussao
foi levada para todas as professoras e gestoras, e a palavra diagndstico foi
incorporada ao “dialeto” da rede; e raramente se fala em avaliacao, quando

se fala, h& sempre alguém por perto que diz “avaliagdo nao, diagnéstico”.

J& mencionei anteriormente os nossos diagnosticos periédicos da aprendizagem
no ciclo, como envolvem todas as professoras, e, também no cotidiano da sala
de aula, a atitude das professoras é de estar permanentemente diagnosticando
a evolugao das criancas e agindo para ajuda-las ou, quando necessério, levando
a dificuldade para o Nucleo, onde se discute o porqué da dificuldade e como
ajudar as criancas. As conclusdes sao apresentadas e discutidas em todas as
escolas, levadas pela representante da escola no Nucleo. Algumas vezes, quando
essas dificuldades se revelam em muitas turmas nos graficos que retinem os
diagnosticos de determinado ano de toda a rede, nos levam a concluir que é
preciso mudar a posi¢do da meta no curriculo, colocar em ano posterior. Vamos
assim aprendendo, na préatica, o que é e o que nao é adequado para o nivel
cognitivo e linguistico em que as criancas estdo, em determinado ano. Na
verdade, o projeto é uma aprendizagem permanente nao s6 das criangas, mas

também nossa, das professoras.

Artur Morais e Telma Leal: E como a avaliagdo em rede do municipio se relacionava

com avaliacdes de ambito nacional, como a Provinha Brasil e a Avaliagéo
Nacional da Alfabetizagdo (ANA) quando estas existiam, até 20167 Como
se relaciona com o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacao (Proalfa) de
Minas Gerais?

Magda Soares: As professoras nao se preocupam muito com as avaliacdes externas.

Analisamos, sim, os resultados dos nossos diagnosticos para verificar se ha

muita diferenca entre o que essas avaliacdes nacionais — essas sao mesmo
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avaliagoes — julgam que as criangas deveriam ter aprendido, sem que tenha
sido informado o que deveria ter sido ensinado. Com a implantacao da
BNCC, caso isso realmente ocorra, espera-se que as avaliacbes externas
avaliem aquilo que a Base diz que deve ser ensinado. Na maioria dessas
avaliagbes externas, as escolas nao tém acesso as provas, o que €
incompreensivel: professores nao sabem o que esperavam que eles
ensinassem, como também ndo sabem em que e por meio de quais provas
seus alunos foram avaliados. Como nossos resultados sao sempre bons nas
avaliagbes externas, elas nos servem apenas como um parametro externo

para verificarmos se estamos dentro, fora ou acima desse parametro.

Artur Morais e Telma Leal: Muitas queixas séo feitas sobre o baixo ou nulo impacto
de avaliacbes externas (como a Provinha e a ANA) sobre o ensino de
alfabetizagdo praticado nas escolas. No caso de Lagoa Santa, vocé pode nos
ajudar a entender um pouco mais sobre o vinculo da avaliacdo em rede com

a formacao continuada dos professores?

Magda Soares: Outra mudanca no “dialeto” da rede foi a substituicao de “formacao
continuada” por “desenvolvimento profissional”. Professores ja no exercicio
da profissao nao precisam de mais formacao, mas de colaboracao e
orientacao para sua acao docente, para a qual, na maior parte dos casos, 0s
cursos de “formacao inicial” nao preparam. O desenvolvimento profissional
em Lagoa Santa apoia-se nas praticas das professoras: discutimos questoes 1 97
tedricas que possam iluminar as praticas, corrigimos teorias que as praticas
mostram que nao se ajustam ao que realmente ocorre nas salas de aula.
Conseguimos uma interagdo permanente com as professoras e suas praticas,
por meio das representantes das escolas, que se rednem comigo
semanalmente, trazem as questdes levantadas pelas professoras, as
dificuldades identificadas na aprendizagem, discutimos, e a discussao é
levada para todas as escolas, independentemente de qual escola ou de quais
escolas as questoes vieram. O conceito de trabalho de rede foi internalizado,
de modo que tudo chega a todas. Os diagndsticos periddicos sdo uma grande
fonte de vinculacdo com as praticas, porque nos mostram em que metas,
ou habilidades, ou conhecimentos as criancas estao tendo dificuldade, e,
portanto, o que é preciso discutir com as professoras, langando méo de
teorias que podem esclarecer os problemas, frequentemente solucdes
didaticas sao sugeridas, sdo experimentadas nas salas de aula e é analisado

se funcionaram ou nao.

Artur Morais e Telma Leal: Falando na Provinha Brasil e na ANA, que possiveis
qualidades, lacunas e problemas vocé identifica na forma como tais

avaliagbes foram concebidas e usadas até h& pouco?

Magda Soares: A Provinha Brasil e, sobretudo, a ANA tiveram qualidades que as

diferenciavam de outras avaliagdes externas. A matriz da ANA explicitava
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para as escolas as expectativas de crianca alfabetizada no 3° ano, considerado
entao o final do ciclo de alfabetizagao. A divulgagao da matriz representou uma
orientagdo para as escolas publicas, e também alargou o conceito de
alfabetizagdo, acrescentando questdes de leitura e de escrita, ndo s6 de dominio
do sistema de escrita alfabética. Em Lagoa Santa, achamos muito bom, porque
a matriz exigida ja se aproximava bem da nossa matriz e das nossas metas.
Mas, como sempre acontece nas politicas publicas neste Pafs, particularmente
as de educagao, o que é proposto dura pouco. A ANA foi aplicada apenas duas
vezes e nao foi, como previsto, articulada com o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (Pnaic), que também n&o durou muito. Nas politicas publicas,
tudo termina quando mal comegou, e frequentemente se desenvolve de forma

diferente da que foi projetada. E lamentéavel.

Artur Morais e Telma Leal: A implementacao da BNCC, no final de 2017, implica,

em principio, que nossas avaliagoes externas deveriam se pautar por aquela
base nacional. Como vocé avalia as prescri¢des da BNCC para o tratamento
da modalidade escrita da lingua no final da educagéo infantil e nos dois
primeiros anos do ensino fundamental? O que uma rede publica como a de
Lagoa Santa, com o trabalho consolidado que vem desenvolvendo, ganharia
ou perderia se passasse a ensinar e a avaliar pautando-se na BNCC?

Magda Soares: Mais de uma vez ja me manifestei contraria a BNCC na disciplina

Lingua Portuguesa no ensino fundamental como um todo, particularmente
nas séries iniciais e na educagao infantil. A proposta para Lingua Portuguesa
desconheceu o saber ja construido pela pratica dos professores e pelos
curriculos dos cursos de formacao de professores, assumiu fundamentos
tedricos da Semidtica e da Teoria do Discurso que, além de serem bastante
inadequados ao ensino nas escolas publicas, pressupdem condigoes
tecnolégicas de que as escolas publicas e seus alunos, em geral das camadas
populares, nao dispéem, e néo incluiu de forma explicita e sistematica a
introdugdo a alfabetizacdo na educacéo infantil. Em Lagoa Santa, como ja
nos orientavamos, desde 2007, dez anos antes da BNCC, por metas
curriculares de alfabetizacao e letramento para o ciclo de alfabetizagao e
letramento, incluindo a educacéao infantil, discutimos, sim, a BNCC com os
professores do ciclo, para que tomassem conhecimento desse novo
documento na area da educacao. Apesar disso, foi unédnime a decisao de
continuarmos com a nossa base curricular, ja assumida pelos professores
e plenamente satisfatéria para a rede. O documento que aprovou a BNCC
no Conselho Nacional de Educagao (CNE) deixou aberta a possibilidade de
os municipios adaptarem a Base as suas peculiaridades; foi o que fizemos.

Artur Morais e Telma Leal: Outras redes de ensino tém visitado Lagoa Santa com

frequéncia, buscando se inspirar na experiéncia de sucesso la construida.
Como vocé vé essas tentativas de “transposicao” do trabalho construido

por vocés para outros municipios?
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Magda Soares: Os bons resultados de nosso projeto, que se revelam sobretudo pelo
entusiasmo das professoras com a possibilidade de permanente
desenvolvimento profissional, pela abrangéncia que alcanga toda a rede,
pelo avanco na aprendizagem das criangas, tém sido procurados com grande
frequéncia por redes de ensino municipais de Minas Gerais e de outros
estados. Respondemos sempre a essas demandas como a uma responsabilidade
social e educacional de compartilhar nossa experiéncia e colaborar com a

educacao publica.

O que temos feito é expor o projeto, seus fundamentos, as estratégias de
desenvolvimento profissional e de acompanhamento permanente da
aprendizagem das criangas, bem como facilitar estagios em escolas. No
entanto, enfatizamos sempre que nao é um projeto que se pode transpor,
a ndo ser em seus principios e propésitos. Sempre nos pedem "o projeto”,
julgando que teriamos um documento que permitisse reproduzir nossa
experiéncia, mas explicamos que o que caracteriza o projeto e o que lhe da
permanéncia é que ele foi construido coletivamente, ao longo de anos, com
o envolvimento de todas as professoras e gestores para a rede de Lagoa
Santa e assim, tem caracteristicas préprias, ndo sé pela localizagdo da cidade
no estado, como pela sua histéria, que é muito rica, mas também pela
especificidade de sua comunidade social, cultural e educacional. Eum projeto
que resulta de opgoes das professoras, de contribuicao permanente delas
para seu aperfeicoamento e avanco. E um projeto que teve comeco e nao
tem, nem tera, espero, fim. 199

As bases do projeto — continuidade, integracao, sistematizacgao e
acompanhamento da aprendizagem das criangas —, estas, sim, devem
orientar todo e qualquer projeto de educacao, de redes de ensino ou mesmo
de uma escola, mas construir o edificio sobre essas bases é um trabalho
coletivo e permanente, com participacao e comprometimento de todos os
envolvidos. E disso que tentamos convencer os municipios: nunca um
projeto imposto, mas construido coletivamente, com definicdo de metas,
desenvolvimento profissional dos professores, diagnoésticos em sala de
aula, na escola e na rede, bem como redefinigdes, sempre que necessarias.
Acreditamos que isso é possivel, e eu diria, também, desejavel, em todo
e qualquer municipio, desde que professores, gestores, secretéario, prefeito
se comprometam com a implantacao de um projeto que tenha por
finalidade a qualidade e a equidade do ensino. Quantos projetos e propostas
ja foram apresentados aos municipios pelas politicas publicas nacionais
ou estaduais que logo sao descaracterizados, esquecidos, voltando todos
para a rotina anterior, a zona de conforto? Para que um projeto crie raizes,
cresga e permaneca, € necessario que seja uma construcao conjunta,
colaborativa, assumida por todos com convicgao e entusiasmo,
permanentemente alimentado. A isso atribuo os bons resultados do projeto
de Lagoa Santa, e estou certa de que seria possivel construir isso em
outros municipios. E o efeito que eu gostaria que o projeto de Lagoa Santa
tivesse.
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Artur Morais e Telma Leal: Um problema cronico das politicas educacionais brasileiras

é a descontinuidade, a destruicao do que se fez antes, a cada nova gestéao.
Vocé tem coordenado toda essa revolugdo na alfabetizacao da rede municipal
de Lagoa Santa desde 2007 até hoje, 2020. Como conseguiram essa proeza
e como vocé avalia as possibilidades de lutarmos para que o campo
educacional avance nessa diregcao de maior autonomia e continuidade de

acoes?

Magda Soares: As razdes para a continuidade do projeto em Lagoa Santa estao, em

grande parte, nas respostas as questoes anteriores: no fato de o projeto ser
da rede, ser assumido por professoras e gestores que participam
permanentemente de seu desenvolvimento. No entanto, reconhego que a
continuidade de um projeto educacional pode ser considerada excegao,
sobretudo em redes publicas, em que ha mudancas politicas e administrativas
pelo menos a cada quatro anos. Cada nova administracao quer ter o “seu”
projeto, ou, se é da “oposi¢cao” quer rejeitar o projeto, “porque nao é da
nossa administragao”; essa atitude fracassa. Porém, se o projeto é da rede,
assumido por toda a rede, assim ele permanece, sob todas as administragoes.
Tivemos em Lagoa Santa a comprovagao disso.

As condigdes que nos permitiram manter o projeto por tantos anos, e nos
permitem prever que ele continuara por muitos anos ainda, sempre se
aperfeicoando e sendo revisto, é o compromisso de todos da rede com o
projeto, um compromisso que vem sendo transmitido de professoras a
professoras, de gestores a gestores. Tivemos, sim, um periodo dificil, mas
o projeto continuou. O projeto foi implantado na administracao de um
prefeito e uma secretdria de educagdo que abragaram com entusiasmo a
proposta e se reelegeram para os quatro anos seguintes. Nesse tempo,
oficializaram o projeto por decreto, incluiram o Nucleo de Alfabetizacédo e
Letramento no organograma da Secretaria de Educacao, deram todas as
condicdes para que a implantagao e o desenvolvimento acontecessem tal
como previsto. Por exemplo, em 2007, as escolas ndo tinham biblioteca — ou
tinham algo que chamavam de biblioteca, mas era tudo, menos isso.
Conseguimos, com apoio do prefeito e da secretaria, implantar bibliotecas
em todas as escolas — bibliotecas infantis — com muito conforto para as
criangas e muitos livros, que vao crescendo em quantidade ao longo dos
anos. Mesmo depois da lamentével extincao do Programa Nacional Biblioteca
da Escola (PNBE) tem acontecido, anualmente, compras pela Secretaria de
Educacao de livros indicados pelas professoras. Em um projeto de
alfabetizagao e letramento, consideramos que as bibliotecas sao "o coracao
da escola”.

Depois de oito anos, uma nova administragao assumiu a prefeitura, de
oposicao ao prefeito que nos amparava, consequentemente, 0 apoio passou
a faltar e dificuldades de toda natureza foram criadas para o funcionamento
do projeto. Mas este ja estava funcionando havia oito anos, inteiramente

enraizado, e as professoras e gestoras resistiram e persistiram, enfrentando
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as dificuldades. No Nucleo e nas escolas, nossa posicao foi que tinhamos o
dever de mostrar que um projeto assumido por todos e bem-sucedido nao
podia ser prejudicado a cada vez que a administracao mudasse. Criamos
uma palavra que passou a ser nosso lema durante o tempo da nova
administragdo: resiliéncia. E com ela como diretiva mantivemos o projeto,
com dificuldades, mas sem abrir mao da qualidade. Apds esse periodo dificil,
o prefeito anterior se reelegeu, a secretaria voltou e respiramos aliviadas.

Narro esse fato porque considero importante mostrar que, apesar de
resisténcias e mudangas que costumam surgir a cada nova administracao,
tanto na esfera nacional quanto na estadual e na municipal, se ha um
compromisso de todos os verdadeiros agentes da educacao com a qualidade
da aprendizagem das criancas, um bom projeto se torna inabal&vel. Assim

quero crer.
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Avaliacao sob medida para governar
0 processo de alfabetizacao

Renata Sperrhake

MELLO, Darlize Teixeira de. Provinha Brasil (ou “Provinha de
Leitura”?): mais uma "avaliacdo sob medida” no processo de
alfabetizacdo e “letramento inicial”? 2012. 432 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012.

Atualmente temos, na produgdo académico-cientifica, ao menos duas vertentes
ou perspectivas de trabalho envolvendo dados estatisticos: uma é a que se utiliza
do ferramental estatistico para produzir dados e andlises, ou seja, aqueles estudos
e pesquisas que, por meio de métodos variados, buscam compreender dindmicas de
diferentes fendbmenos através dos nimeros e do que eles sao capazes de dizer. Em
geral, nessa vertente encontramos estudos que abordam as chamadas estatistica
descritiva e estatistica inferencial ou probabilistica. Encontramos essa perspectiva
em diversas areas, tais como na area das ciéncias bioldgicas e da saude, das
engenharias, em alguns estudos da psicologia e das ciéncias humanas, sociais e
aplicadas.

A outra vertente, bem mais frequente em estudos das areas da filosofia, da
sociologia, da epistemologia das ciéncias e, mais recentemente, também da educacgao,
busca problematizar — e aqui utilizo esse termo baseando-me nos estudos de Michel
Foucault’ — os usos e os efeitos da producao discursiva envolvendo dados numéricos
e estatisticos. Alguns autores se destacam nessa perspectiva, como Ian Hacking,
Thomas S. Popkewitz, Alain Desrosiéres e, no Brasil, Nelson Senra, apenas para citar
alguns. Tais problematizacoes buscam analisar como a produgéo discursiva numérica
produz formas de se conduzir e, portanto, produzir sujeitos, funcionando tanto em

ambito governamental ou coletivo quanto em ambito individual.

! Segundo Foucault, problematizagdo seria um “conjunto de préaticas discursivas e ndo discursivas que
faz alguma coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento”
(Foucault, 2006, p. 242).
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Darlize Teixeira de Mello, em sua tese de doutorado intitulada Provinha Brasil
(ou “Provinha de Leitura”?): mais uma “avaliacdo sob medida” no processo de
alfabetizacao e “letramento inicial”?, defendida no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), sob orientagao da
professora doutora Iole Maria Faviero Trindade, e publicada em 2012, trabalha com
essas duas perspectivas ao estudar e analisar diferentes formas de avaliacao da
alfabetizagao de criangas. A autora objetiva:

[...] examinar os discursos estatisticos e pedagdgicos contemporaneos relativos

a avaliacdo destinada as classes de alfabetizagdo, marcados metodologicamente

por orientacgdes diversas e hegemodnicas em tempos e espagos diversos,

acompanhando, assim, a trajetoria da escolarizagdo e da alfabetizagdo em

massa no Brasil do século XX, para, na contemporaneidade do século XXI,

analisar a forma como a avaliagao governa a escolarizacao da alfabetizacao no
nosso pais. (Mello, 2012, p. 22).

Para tanto, vale-se de um amplo e diversificado material empirico e, como é
tipico de anélises em pesquisas pos-criticas, mescla estratégias metodolégicas e
analiticas para concretizar seu estudo.

Com amparo tedrico nos estudos foucaultianos, a avaliagdao educacional é
tomada pela autora como uma técnica de governamento,? ou seja, como uma forma
de regulacgdo e normalizagdo das condutas das pessoas no ambito daquilo que Foucault
chamou de “governamentalidade”. Com essa lente, sdo analisadas trés formas de
avaliacdo da alfabetizagdo: os Testes ABC, os testes psicogenéticos de leitura e escrita
e a Provinha Brasil. A autora mostra e argumenta que essas trés avaliagbes ganham
hegemonia em diferentes épocas, sendo regidas por discursos pedagdgicos que
pretendem produzir uma “alfabetizacao sob medida”.

A tese se organiza e conduz o leitor com um zoom no objeto de andlise ao
longo dos seus seis capitulos, desde a avaliagdo educacional da alfabetizagdo, com
uma leitura desta como tecnologia de governamento das populacdes escolares e
produgdo do sujeito aluno, até os resultados da Provinha Brasil na rede municipal
de ensino de Porto Alegre, no periodo de 2008 a 2010, com uma leitura das formas
de condugéao das condutas baseada na produgdo numérica envolvendo os resultados.

Por meio de um percurso histérico das praticas escolares de exame, buscando
os pontos de emergéncia de alguns dos discursos pedagégicos sobre avaliagdo da
alfabetizagdo, a autora argumenta que a agao de avaliar se torna um ritual
disciplinador de sujeitos e de saberes, tanto no interior da escola quanto em termos
de politicas educacionais. Para estas ultimas, as estatisticas produzidas pelas
avaliacdes externas pretendem mapear zonas e populagoes consideradas de risco,
de modo a intervir e minimizar esse risco.

E seria possivel medir, com certeza e precisao, a aprendizagem da leitura e
da escrita? Seria possivel quantificar as habilidades envolvidas nos processos de ler
e escrever? Tendo o discurso da pedagogia cientifica experimental como ponto de

proveniéncia, Mello (2012) discute como a educagao brasileira apresenta algumas

¢ Veiga-Neto (2002) propde a utilizagdo de governamento, diferenciando-a de governo. Aqui também
assumirei tal distincao.
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tentativas de realizagdao dessa mensuracao das habilidades envolvidas na leitura e
na escrita. Os Testes ABC, de Lourenco Filho, utilizados no Brasil no periodo de 1930
a 1970, sao tomados como marco referencial dessas tentativas. Tais testes buscavam
classificar estudantes em relagdo a sua maturagao para a aprendizagem da leitura
e da escrita e tinham como objetivo organizar classes homogéneas de alunos,
separando-os hierarquicamente com a finalidade de alcangar maior eficiéncia na
acao de alfabetizar. J4 os testes psicogenéticos de escrita, criados por Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky na década de 1980, buscavam compreender o processo de
aprendizagem da crianga mediante niveis de conceitualizagdo e desenvolvimento.
O ultimo teste analisado pela autora é a Provinha Brasil: caracterizada como uma
acdo governamental, tal avaliagdo, formulada a partir de uma matriz de referéncia,
busca medir as habilidades relativas a alfabetizagdo e ao letramento dos estudantes.

Ainda que toda a tese seja de grande folego, trazendo contribuigdes de diversos
autores e fazendo a operacéao foucaultiana de buscar pela emergéncia das avaliagdes
da alfabetizagéo, o que demanda estudo de amplo e diversificado material tedrico e
de anélise, é na Provinha Brasil que Mello (2012) concentra sua investigagao. Destaca-
se a originalidade das andlises do Capitulo 4, que focaliza a aproximagdo entre as
habilidades descritas na Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de 2008 e os
discursos das defini¢gbes presentes nas politicas publicas e nos estudos académicos
da é&rea da alfabetizacao, do letramento e do analfabetismo. Nesse capitulo, a autora
se debruga também sobre as questdes presentes no instrumento de avaliagdo da
Provinha Brasil, na sua forma de correcao e nas habilidades esperadas — chamadas
de descritores na Matriz de Referéncia — dos estudantes em cada um dos eixos
avaliados e em cada um dos niveis das escalas de proficiéncia.? Outro movimento
analitico realizado é a comparacao das diferentes edigdes da Provinha Brasil, o que
permite que a autora mostre quais habilidades ganham visibilidade em cada edicao
e em cada nivel da escala de proficiéncia proposta pela prova.

Ao lancar o olhar para os resultados da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, no periodo de 2008 a 2010, nas duas edi¢des anuais da Provinha Brasil, a
autora busca pelas questoes com maior e menor percentual de acerto pelos
estudantes. Desse modo, sao analisadas 62 questdes, entre as mais acertadas e as
mais erradas pelos alunos, nas duas provas das trés edigoes de aplicacao da Provinha
Brasil. E nesse momento que vemos com maior evidéncia a presenca dos dois tipos
de anélise envolvendo estatisticas educacionais, mencionados no inicio desta resenha.
Mello (2012) utiliza ferramentas e métodos estatisticos para analisar os dados da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre e, também, problematiza esses dados e
a producgao discursiva deles decorrente. Ou seja: a problematizacao focaliza nao
apenas os dados em si, mas também os discursos educacionais e sobre a alfabetizacéo
que sao ensejados a partir deles. Nesse sentido, as conclusoes a que a autora chega

apontam que a Provinha Brasil tem sua énfase na avaliagao de habilidades de leitura,

% Escala de proficiéncia é a forma como alguns dos resultados da maioria das avaliagdes em larga escala
sdo organizados. Ela é uma espécie de régua onde sdo posicionados os alunos com base em seu desempenho
na avaliacdo. A escala de proficiéncia é composta por niveis nos quais estdo alocadas as habilidades
avaliadas nos diferentes itens (ou questoes) da prova.
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pois nos testes 1 e 2, no periodo de 2008 a 2011, “68 questdoes formam o eixo
apropriacgdo do sistema de escrita, enquanto 126 compuseram o eixo leitura”(Melo,
2012, p. 176).

Outra consideracao feita pela autora é que, na rede municipal analisada, os
estudantes tiveram mais acertos nas questdes que envolviam habilidades de
apropriacao do sistema de escrita, ou seja, naquelas com foco no “reconhecimento
de letras, silabas e na leitura de palavras formadas por silabas candnicas e nao
candnicas, como também, mas com menos énfase, na finalidade do texto” (Mello,
2012, p. 378). Esse dado leva a autora a argumentar que a Provinha Brasil favorece
uma “visibilidade da alfabetizacao” e uma "“invisibilidade do letramento”. O

argumento para sustentar esta ultima afirmagéo se centra em dois aspectos:

1) o menor percentual de acerto das questdes que avaliam “para que servem
textos do uso cotidiano, assim como do que tratam, como se organizam
suas narrativas em termos de tempo, espago e Com que personagens ou,
ainda, o que da para inferir de informagoes” (Mello, 2012, p. 378), ou seja,

as habilidades voltadas ao letramento;

2) o baixo percentual nao seria decorrente de os alfabetizandos terem ou nao
desenvolvido tais habilidades, mas sim do modo como a avaliagdo foi
formulada, do que e como ela avalia. Nesse sentido, a autora argumenta
que a invisibilidade do letramento também é sustentada pela necessidade
de uma fluéncia em leitura auténoma, ainda nao obtida pelos alfabetizandos,
que é fundamental para a realizagdo da prova e a compreensao das questoes.
Assim, seria esse um impedimento da avaliacdo do “letramento inicial”, o

que o invisibilizaria na tentativa de mensuracao produzida pela prova.

E esse argumento que faz a autora questionar, j& no titulo de seu trabalho, a
expressao “letramento inicial”, visto que, segundo sua anélise, esse letramento néo
estaria sendo medido adequadamente, pelas razoes ja expostas.

Pelos elementos levantados até aqui, julgo ser inegavel a contribuicao da referida
tese para as areas da avaliagcdo e da alfabetizagdo. A anélise minuciosa de amplo e
diversificado material da Provinha Brasil, abrangendo matrizes de referéncia, cadernos
de provas, guias de aplicacao, correcao e interpretacao dos resultados, assim como os
resultados de trés edi¢gbes de uma rede publica de ensino, mostra a potencialidade
tanto da abordagem tedrico-metodolégica utilizada quanto do tema da pesquisa.

A producao discursiva a respeito das avaliagoes externas e dos seus resultados
tem proliferado nos ultimos anos, nao apenas em nivel politico, académico e cientifico,
mas também em nivel midiatico. Estudos e andlises que buscam compreender os
meandros e os diferentes vieses dessas avaliagdes, para além dos percentuais
expostos em jornais de grande circulacao, colaboram para a compreensao da
complexidade envolvida tanto na concepc¢ao, criacao e aplicagao de avaliacoes desse
tipo, quanto na complexidade do fendmeno a ser avaliado, neste caso, a alfabetizacdo

e suas diferentes facetas.
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Em 1997, o Congresso dos Estados Unidos aprovou a constitui¢ao de um grupo
de trabalho denominado “"National Reading Panel” (NRP), que tinha por objetivo
avaliar a efetividade de diferentes métodos usados no ensino de alfabetizagdo. Trés
anos depois, veio a luz um extenso relatério, cujo titulo, traduzido para o portugués,
seria algo como “Ensinando criangas a ler: uma avaliagdo baseada em evidéncias da
literatura cientifica sobre alfabetizacdo e suas implicagées para o ensino de
alfabetizacao — relatérios dos subgrupos”. Se trés décadas antes as querelas sobre
melhores métodos de alfabetizagdo, pautadas por argumentos cientificos, ja tinham
se instituido no mundo anglo-sax&o (Chall, 1967), o relatério do NRP, de 2000, aqui
enfocado, veio trazer mais combustivel a disputa entre grupos que atuam no campo
da alfabetizagao e que continuam lutando por hegemonia, tanto no plano académico
como no que diz respeito a politicas educacionais e seus efeitos.

O documento — apds uma breve secao de agradecimentos e apresentagao das
equipes de especialistas envolvidos — esta constituido por seis capitulos. Depois do
primeiro, no qual sao descritos os processos adotados para selecionar, revisar e
analisar as pesquisas consideradas relevantes sobre o ensino de alfabetizacao, o
leitor encontra cinco capitulos que correspondem a topicos que os especialistas
julgaram ser os mais importantes quando o tema é o ensino de alfabetizagdo. O
capitulo 2 trata de “Alphabetics”, um rétulo usado para incluir os temas “Consciéncia
Fonémica” e “Instrugdo Fonica”. Ja os capitulos seguintes, 3 a 6, dedicam-se,
respectivamente, aos temas “Fluéncia”, "Compreensao”, “Formac&ao do Professor e

Alfabetizagdo” e “Tecnologia Informatica e Alfabetizacao”. Na presente resenha,
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traremos algumas das principais informacoes produzidas pelos subgrupos em cada
um daqueles blocos tematicos ou capitulos. Ao revisar esses dados sobre o que o
NRP conclui e prescreve, faremos também ponderacoes a respeito dos pressupostos
e implicagoes das ideias 14 defendidas.

No capitulo 1, que descreve a metodologia adotada pelo NRP para selecionar
e analisar estudos no campo da alfabetizacdo, tomamos conhecimento de que somente
pesquisas experimentais e quase experimentais foram admitidas como “baseadas
em evidéncias cientificas”. Fica claro que os especialistas julgaram como pesquisa
“rigorosa”, “objetiva” e “relevante” o que partia de uma filosofia da ciéncia de corte
positivista, de modo que “somente uma pequena fragdo de toda a literatura de
pesquisas sobre alfabetizacdo atendia os critérios do Painel para caber nos tépicos
analisados” (NRPF, 2000, p. 1-5 — tradugao nossa). Essa pequena fracao, obviamente,
ndo incluia qualquer estudo de orientacao construtivista e, dessa forma, em nenhuma
passagem sao revisadas investigagoes acerca dos conhecimentos necessarios para
que os aprendizes compreendam o sistema de notacao alfabética. O leitor brasileiro
deverd estar alerta para o fato de que, como no mundo anglo-saxao a alfabetizagéo
prioriza o ensino de leitura, ndo hd no NRP uma discussdo sobre o comego do
aprendizado da ortografia ou sobre a producao de textos no processo de alfabetizacao.

O longo topico denominado “Alphabetics” (176 paginas) contém duas partes:
“Ensino de Consciéncia Fonémica” e “Instrucdo Fonica”, esta ultima correspondendo
ao ensino sistematico das relagdes grafema-fonema. Quanto ao primeiro tema, o
NRP néo sé afirma que desenvolver consciéncia fonémica é uma condigdo necesséria
para uma crianga se alfabetizar, como prescreve um treinamento precoce e bem
padronizado dessa parte. Na concepcao dos especialistas do NRP, o treinamento mais
efetivo deveria ter uma duragao entre 5 e 18 horas, ser realizado com pequenos
grupos de criangas nos dois anos anteriores a primeira série e envolver uma ou duas
tarefas de manipulagao de fonemas em concomitancia com a manipulagao de letras
com as quais as palavras em foco seriam escritas. O leitor ndo encontra, contudo,
qualquer evidéncia de que outras didaticas que visem a promover a consciéncia
fonolégica néo seriam tao eficientes quanto o tipo de treino prescrito pelo NRP. Como
o foco recaiu exclusivamente sobre a consciéncia fonémica, tampouco se encontra
uma discussdo sobre como a consciéncia de outros segmentos sonoros (silabas,
rimas) contribuiria para o aprendizado da escrita alfabética.

Na secéo sobre “Instrugao Fonica”, foram examinados 38 estudos experimentais
ou quase experimentais nos quais eram feitas comparacdes entre grupos de criangas
que tinham recebido ensino “sistematico”, “assistemético” ou “nenhum ensino”
sobre relagdes entre grafemas e fonemas. As conclusoes do NRP reafirmam a
superioridade de didaticas que ensinam sistematicamente aquelas relacdes, algo
que também jé tinha sido demonstrado na literatura de lingua inglesa referente a
alfabetizagao, e indicam que nao haveria diferenca entre tal ensino ser feito
individualmente, em pequenos grupos ou no coletivo da sala de aula. A “instrucao
fonica sistematica”, recordemos, consiste na transmissao e repetigao de informagoes
sobre relagoes grafema-fonema, sem levar em conta se a crianga compreende que

as letras substituem unidades sonoras no interior das silabas.
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No capitulo 3, intitulado “Fluéncia”, os especialistas concluem que a leitura
oral guiada, sobretudo a “repetida”, produziria uma melhoria da fluéncia. Ler muitas
vezes um texto em voz alta, com feedback do professor ou de outro adulto, seria um
procedimento efetivo para promover habilidades de leitura. O que nao fica claro, no
entanto, € se esse expediente seria adequado para todos os aprendizes ou se teria
melhores efeitos para criangas com reais dificuldades. O conceito de fluéncia, no
documento, refere-se as habilidades de ler um texto rapidamente, com precisao e
expressao adequada, mas ndo hd um aprofundamento da discussao das relagées
entre a fluéncia e a compreenséo de textos, tema que ha muito é tratado na literatura.

O tépico seguinte, “Compreensao”, tem conclusodes limitadas porque, segundo
os especialistas, poucos estudos cumpririam os critérios metodoldgicos (préprios de
estudos experimentais e quase experimentais) que o NRP teria adotado. As
recomendacodes finais apresentadas tendem a defender um ensino explicito da
compreensao de textos, sem deixar claro, por exemplo, o papel da pratica de leitura
silenciosa no avango da compreensao. De algum modo, a opcao dos especialistas do
subgrupo em foco por nao se alongar em recomendagdes para um ensino de
compreensao “baseado em critérios cientificos” nos leva a questionar se, de acordo
com a concepgao norteadora do NRP, um investimento maior no ensino de
“Alphabetics” (consciéncia fonémica e instrucao sobre relacdes grafema-fonema)
nao seria visto como mais importante que o da compreensao leitora em si.

Os dois ultimos capitulos, como ja dito, enfocam os temas “Formag&do do
Professor e Alfabetizagdo” e “Tecnologia Informatica e Alfabetizagdo”. Com relagéo
ao primeiro tema, o NRP selecionou 32 estudos que examinavam o efeito da formacao
inicial e continuada no desempenho de alfabetizadores, mas excluiu a maioria (21)
porque nao tinha dados sobre o desempenho dos alunos e dos docentes das turmas
estudadas. Essa estranha exigéncia fez com que a meta-analise realizada pelos
especialistas responsaveis por esse tema nao produzisse conclusoes particularmente
significativas. Constatou-se, por exemplo, que “os professores podem ser ensinados
a melhorar sua atuacao tanto na formacéao inicial como quando em servico” (NRP,
2000, p. 5-13 — traducao nossa).

Algo semelhante ocorreu quando foram revisadas pesquisas sobre o efeito
do uso de tecnologia informatica na alfabetizagdo. Os critérios para selecionar os
estudos que poderiam ser revistos excluiram a maioria das publicagdes disponiveis
sobre o tema e, curiosamente, o relatério indica que todos os estudos encontrados
eram unanimes em apontar efeitos positivos sobre o emprego de informatica na
alfabetizacdo. Sugestoes para futuras pesquisas revelavam a necessidade de examinar
contribuigdes das tecnologias digitais para a solugdo de problemas especificos no
ensino de alfabetizacdo (NRP, 2000).

Os impactos do relatério do NRP sobre o ensino de alfabetizagdo tém sido
observados de modo muito evidente desde sua publicagdo. No mundo de lingua
inglesa e francéfono, vemos uma luta crescente por hegemonia do discurso que
defende a definigdo de como ensinar “com base em evidéncias cientificas”, como se
nao fossem legitimas as pesquisas feitas fora dos ditames da psicologia experimental.

No plano académico, entendemos que esse viés colabora para o “apagamento” das
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andlises formuladas por outras perspectivas epistemoldgicas e também por outras
disciplinas que tanto tém a contribuir no campo da alfabetizagdo (como a histéria,
a antropologia, a sociologia etc.).

No &mbito pedagdgico, as prescri¢gdes formuladas pelo NRP tém fortalecido
um movimento de homogeneizagao e padronizagao do ensino de alfabetizagao, no
qual o treinamento da consciéncia fonémica e o ensino das correspondéncias entre
grafemas e fonemas tém lugar prioritario e antecipado, em detrimento da imerséo
da crianca no mundo dos textos reais, com vistas a ampliagdo de seu letramento e
de sua motivacao para ler e escrever textos. Adotando uma perspectiva de
aprendizagem claramente associacionista, tais propostas de ensino desconsideram
0s aspectos conceituais do sistema de escrita alfabética que a crianga precisa,
gradativamente, compreender, para que entao, sim, possa se beneficiar do ensino
sistematico das convengoes letra-som daquele sistema.

Esse “fendmeno de padronizagdo”, que nos Estados Unidos foi implantado
em nivel federal durante o governo de George Bush, pelo programa “No Child Left
Behind” de 2003, tem, paralelamente, repercussoes nas politicas editoriais de livros
e outros materiais didaticos voltados a alfabetizagdo, fortalecendo nao sé certo
movimento de unificagdo nos modos de alfabetizar, como uma explicita tentativa de
interferéncia na liberdade dos docentes para decidirem as sequéncias didaticas e os
recursos que utilizarao para suas turmas especificas.

As recomendagdes do NRP também provocam certa priorizagao de testes de
leitura (¢ nenhuma medida de escrita) nas avaliagdes em larga escala voltadas a
alfabetizacdo. Segundo Papen (2015), como o que é exigido nas avaliagdes externas é
o que foi padronizado nos materiais didaticos impostos, nas escolas publicas dos
Estados Unidos, da Austrélia e da Inglaterra até os livros que as criangas leem precisam
ser os mesmos, para que aprendam exatamente o repertério de palavras que sera
cobrado nos exames nacionais. Em diferentes paises, essas avaliagdoes externas tém
sido usadas, por um lado, para definir politicas de financiamento da pesquisa sobre
ensino, aprendizagem e avaliagao da alfabetizacdo, por outro lado, para medir a eficacia
das préticas de alfabetizagdo, rebatendo em politicas que implicam premiagbes ou
puni¢oes, maior ou menor investimento em escolas e professores.

No Brasil, logo no inicio do atual milénio, assistimos a iniciativas de
empresarios e pesquisadores de orientagao experimental (psicélogos e fonoaudidlogos)
no sentido de pressionar o Congresso Nacional a ingerir sobre os modos de alfabetizar
em nosso Pais (Brasil. CD, 2003). Aqui, as propostas de padronizacdo passaram a
ter como bandeira a defesa exclusiva do "método fénico”, como se phonics ou phonics
instruction fossem traducgodes literais dos velhos métodos fonicos, que treinavam as
criangas a pronunciar fonemas em voz alta e memorizar as letras correspondentes.

No periodo que vai de 2000 a 2016, tivemos pouco ou nenhum impacto direto
das derivagoes do relatério do NRP na definigao de politicas brasileiras relacionadas
a avaliagdo da alfabetizagdo e a aquisicdo de livros pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Lembremos que o PNLD, com suas normais variagoes de critérios de
avaliacao de livros de alfabetizagao, sempre teve atencao especial para o ensino de

compreensao de leitura e de producéao de textos nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Quanto as avaliagbes externas, recordemos que a Provinha Brasil desde sua primeira
versao incluia descritores relativos a diferentes habilidades de compreenséo leitora e
que a Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA) tinha, ademais, descritores que
mediam habilidades de ortografia e de producao de textos escritos.

No ano de 2019, o cenario brasileiro mudou. A Politica Nacional de
Alfabetizacdo imposta pelo Ministério da Educagao por meio do Decreto n° 9.765,
de 11 de abril de 2019, propoe-se a aderir explicitamente a prescricoes feitas pelo
NRPF, de maneira que o financiamento de todas as politicas publicas de alfabetizagéo
(formacao inicial e continuada de alfabetizadores, producao de materiais didaticos,
avaliacOes externas) deveria se moldar ao que resultou como programa legitimado
pelo relatério do NRP.

Para participar do debate dos pressupostos que estao por trés daquela politica,
parece-nos extremamente saudavel que os estudiosos brasileiros do campo da
alfabetizagdo conhegcam, com um minimo de profundidade, o que foi o “National
Reading Panel” americano e o que seu relatério final prescreve. Por isso, mesmo com

20 anos de sua divulgagao, recomendamos a (re)leitura urgente desse documento.
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avaliacao na alfabetizacao*

Rosivaldo Gomes

CARVALHO, Gisele Francisca da Silva; MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes.
Avaliacao oficial: o que dizem os professores sobre o impacto na pratica docente.
Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 3, p. 549-564, set./dez. 2011. Disponivel
em: <https://www.scielo.br/pdf/ep/v37n3/a07v37n3.pdf>. Acesso em: 19 ago. 2020.

Os impactos do Programa de Avaliacao da Alfabetizacao do Estado de Minas
Gerais (Proalfa) sobre a pratica docente sdo abordados com base nos dados produzidos
em uma pesquisa documental e dois encontros de grupo focal. Foram problematizados
os discursos de sete alfabetizadoras em relacdo a esse programa com base em
conceitos propostos por Popkewitz (reforma e mudanga), Certeau (téaticas e
estratégias) e Bakhtin (polifonia, vozes, discurso de autoridade e internamente
persuasivo). Os resultados apontam que “os professores langam maéao de téticas de
consumo daquilo que é imposto as escolas como algo a ser seguido”. Essas taticas
variam conforme os objetivos da politica, portanto, para que os professores cooperem
com a implementacgao da politica proposta, eles precisam estar convencidos de que
dard certo; caso contrario, os professores colocardao em pratica estratégias de
resisténcia, marcadas principalmente pelo discurso “daquilo que nédo estd sendo

alcancado, bem como de suas possiveis causas”.

* Colaboraram na selegédo dos itens e na elaboragdo dos resumos: Heloane Baia Nogueira, Luciana Piccoli,
Cancionila Janzkovski Cardoso e Telma Ferraz Leal.
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PERRENOUD, Philippe. Avaliagdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens:
entre duas I6gicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

O livro tem como fio condutor a relagao entre avaliagdo e decisao no ambito das
préticas educativas e contem textos que podem ser lidos separadamente. A avaliacdo é
tomada como componente de um sistema mais amplo e que estd vinculada a duas ldgicas:
uma relacionada a selecdo e outra, a aprendizagem. Os capitulos 6, “Rumo a didaticas
que favorecam uma regulagao individualizada das aprendizagens”, e 7, “Uma abordagem
pragmatica da avaliagao formativa”, mostram a relacdo entre a avaliagdo e as escolhas
didaticas e metodoldgicas que um professor pode fazer. Além disso, esses dois capitulos
trabalham com a ideia de avaliagao formativa, que nos permite pensar na avaliagdo como

integrante efetiva dos dispositivos didaticos, e ndo como prética apartada deles.

SILVA, Aline Rafaela Lima e. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao — ANA: relagées
entre praticas de ensino e politica de avaliacdo da alfabetizagcao. 2016. 132 f.
Dissertagao (Mestrado em Educacao Contemporanea) — Centro Académico do Agreste,
Universidade Federal de Pernambuco, Caruaru, 2016. Disponivel em: <https://
repositorio.ufpe.br/handle/123456789/24427>. Acesso em: 29 jan. 2020.

Estudo de caso sobre as relagoes entre a Avaliacao Nacional da Alfabetizacao
(ANA) e as praticas de ensino de leitura e escrita desenvolvidas no uUltimo ano do ciclo
de alfabetizacéo. Os dados foram obtidos por meio de observagao em duas salas de aula
do 3° ano do ensino fundamental e entrevistas semiestruturadas com as docentes
responsaveis pelas turmas. A investigagao revelou haver relagdes entre as habilidades
avaliadas pela ANA e o que era ensinado pelas professoras, além de identificar atividades
que guardavam semelhanca com os itens aferidos por esse teste, embora abordados de
maneiras diferentes pelas docentes. Os impactos nas praticas de alfabetizagdo das
professoras se apresentaram, segundo elas, como contribuicoes da ANA, nao apenas
para avaliacao de suas acoes, mas da escola como um todo. Destaque-se que as restrigoes
de acesso aos itens da ANA e aos resultados dos alunos, “divulgados apenas no ano
seguinte” e somente “a partir de uma média por escola, agrupando as notas de todas
as turmas de 3° ano da escola” (p. 8), fragilizam a clareza de como as habilidades da
matriz avaliativa sao aferidas. A conclusao indica que tal realidade necessita ser alterada

para que essa avaliacao auxilie o acompanhamento do progresso dos alunos.

SILVA, Thais Thalyta da. Avaliagdo da alfabetizagdo: um exame de diferentes edi¢gbes
da Provinha Brasil. 2013. 256 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Centro de
Educacdo, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2013. Disponivel em:
<https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/13401>. Acesso em: 29 jan. 2020.

Para verificar a adequacéao do instrumento Provinha Brasil, que avalia a

aprendizagem da alfabetizacao, foram discutidas as concepcoes dos professores a respeito

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 219-222, maio/ago. 2020



do instrumento e se este poderia interferir nos resultados apresentados pelos alunos
durante a aplicacao da prova. O estudo, centralizou-se nas edicoes de 2011 e 2012, em
duas turmas. A andlise dos dados, de carater quantitativo e qualitativo, organiza-se em
trés blocos: 1) identificagdo das concepgdes dos sujeitos participantes a respeito da
Provinha Brasil; 2) avaliacao da complexidade dos itens, focalizando a comparabilidade
entre as edi¢coes de 2011 e 2012; e 3) exame da evolugao dos conhecimentos dos alunos
pesquisados, verificando se 0s erros e os acertos teriam a ver exclusivamente com 0s
conhecimentos deles ou se poderiam ser influenciados pelo instrumento. Os resultados
demonstram concepgodes positivas das docentes sobre a Provinha Brasil, as quais também
reconhecem a importancia desta. Além disso, de modo geral, evidencia-se que as criangas
tém interesse em realizar a prova e seguem as orientagdes propostas. Todavia, constata-
se a falta de preparacéo e discussao anteriores a aplicagdo da prova e a auséncia de uma

participagao mais ativa das docentes.

SILVEIRA, Priscila Bier da. "Me ensina o que vocé vé?”: avaliacao da aprendizagem
no contexto do Pacto Nacional pela Alfabetizagcdao na Idade Certa. 2016. 150 f.
Dissertagao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2016. Disponivel em: <https://www.lume.ufrgs.
br/handle/10183/149098>. Acesso em: 2 jan. 2020.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic) discute, em suas
formagdes, trés eixos de atuacao: 1) materiais didéticos; 2) avaliagdes sistematicas; 3)
gestao, mobilizacao e controle social. A pesquisa centra-se no segundo eixo com o
objetivo de identificar e analisar como as préaticas de avaliagdo da aprendizagem de
professoras/res alfabetizadoras/res estao dialogando com a proposta de avaliagdo do
Pnaic, sob a perspectiva dos sujeitos envolvidos. Com uma abordagem qualitativa,
foram realizadas entrevistas com professoras que constituiam uma cadeia multiplicadora
de formagao continuada para observar as implicagdes do Pnaic no que diz respeito a
avaliagdo. A andlise dos dados revelou mudangas nao sé na perspectiva formativa das
professoras, mas também no empenho destas em diversificar as formas de monitorar
a aprendizagem dos alunos, pensando sempre no dominio dos niveis em relagéo a
outras habilidades.A conclusao mostra que o Pnaic cumpre sua meta, que é potencializar
a reflexao docente sobre a cultura avaliativa tradicional, substituindo-a por uma em

que o aluno possa progredir em seu desenvolvimento de modo formativo e continuo.

SIQUEIRA, Maria Aparecida de Oliveira. Alfabetizagao e letramento em salas multifases
da Educagao do Campo, no contexto do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Instituto de Ciéncias

Humanas e Sociais, Universidade Federal de Mato Grosso, Rondonépolis, 2016.

Estudo qualitativo do tipo etnografico sobre o processo de ensino da lingua

materna, com enfoque na alfabetizagdo e no letramento, em salas multifaces, de
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escolas do campo. Como instrumentos para o recolhimento dos dados foram
utilizados: questionério, entrevistas semiestruturadas, caderno de planejamento e
de campo; para o registro das praticas cotidianas das professoras, protocolos de
observacao. O estudo ancorou-se na concepgao de linguagem sustentada em Bakhtin,
entendida como histdrica, concreta e social. Os dados foram analisados a partir dos
eixos propostos pelo Pnaic para o ensino da lingua materna. Os resultados indicam
que a compreensao do sistema de escrita alfabética (SEA) e a “Reflexao fonoldgica
da escrita das palavras” foram mais evidenciadas na pratica de uma docente, e 0s
eixos “Producgdo de textos escritos” e “Conhecimentos linguisticos”, na pratica da
outra. Ja o eixo “Producéo de leitura” foi evidenciado em 100% dos dias observados
nas duas turmas. Conclui que, embora preponderem elementos de uma concepgao
mais tradicional do ensino da lingua materna, as duas professoras se esforcaram
para garantir um trabalho que oportunizasse o avango de seus alunos, incorporando
as suas praticas em sala de aula aspectos teérico-metodolégicos sugeridos na
formagao do Pnaic. A concluséo também destaca que, apesar de localizadas no
campo, as escolas funcionam em moldes urbanos, pois, pelo menos no periodo
observado, as professoras deram pouca énfase a valorizacdo especifica do contexto

em que os alunos estao inseridos.

Rosivaldo Gomes, doutor em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp) na area de Linguagens e Educagao Linguistica, é professor
adjunto II de Lingua Portuguesa e Didatica das Linguas no Departamento de Letras
e Artes da Universidade Federal do Amapa (Unifap) e docente permanente do
Programa de Pés-Graduacao em Letras (PPGLET/Unifap).

rosivaldounifap12@gmail.com

Recebido em 13 de abril de 2020
Aprovado em 20 de maio de 2020

Em Aberto, Brasilia, v. 33, n. 108, p. 219-222, maio/ago. 2020



sopeol|gnd
soJawinu






41 -
42 -
43 -
44 -
45 -
46 -
47 -
48 -
49 -

O ensino profissionalizante em questao (1981)

Ciclo bésico (1982)

Vestibular (1982)

Pré-escolar (1982)

Desporto escolar (1982)

Evaséo e repeténcia no ensino de 1° grau (1982)

Tecnologia educacional (1982)

Formagao de professores (1982)

Educacao rural (1982)

Universidade (1982)

Governo e cultura (1982)

Aprendizagem da lingua materna (1983)

Educacao especial (1983)

Financiamento e custos da educagao (1983)

Arte e educagao (1983)

Educacéao supletiva (1983)

Educacao e informatica (1983)

Educagao nao-formal (1983)

Educacéo e trabalho (1984)

Pesquisa participativa (1984)

Educagao indigena (1984)

Natureza e especificidade da educacao (1984)

Histoéria da educagéo brasileira (1984)

Educacao comparada (1984)

Perspectivas da educacao brasileira (1985)

Educagéao e politica (1985)

Politica social e educacgao (1985)

Educacéao e trabalho do jovem (1985)

Municipalizagao do ensino (1986)

Educacgéao e Constituinte (1986)

Pesquisa educacional no Brasil (1986)

Professor leigo (1986)

Ensino de primeiro grau: pontos de estrangulamento (1987)

O professor: formacao, carreira, salario e organizagdo politica (1987)

O livro didatico (1987)

Administracao da educacao (1987)

Estudos sociais no 1° grau (1988)

Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (1988)

Condigoes para a universalizacdo do ensino béasico (1988)

O ensino de Ciéncias: a producado do conhecimento e a formacdo do cidadao
(1988)

A educacao na nova Constituigdo: o ensino de segundo grau (1989)

A educacao na nova Constituicao: recursos (1989)

A educagao na nova Constituigao: a universidade (1989)

A educacgao na nova Constituicdo: qualidade e democratizacao (1989)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacgao: a Filosofia (1990)
Contribuicées das ciéncias humanas para a Educacéo: a Sociologia (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educagéo: a Histéria (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacgao: a Psicologia (1990)
Educacao ambiental (1991)

50/51 - Balango da atual politica educacional e fragmentacéo das acdes educativas:

52 -
53 -
54 -
5b -

iniciando a discussao (1991)
Leitura e producao de textos na escola (1991)
Educagao basica: a construcao do sucesso escolar (1992)
Tendéncias na formacéo dos professores (1992)
Tendéncias na educagdo em Ciéncias (1992)
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56 - Tendéncias na educagdo de jovens e adultos trabalhadores (1992)

57 - Tendéncias na informética em educacao (1993)

58 - Curriculo: referenciais e tendéncias (1993)

59 - Plano Decenal de Educacao para Todos (1993)

60 - Educacao especial: a realidade brasileira (1993)

61 - Educagéo e imaginario social: revendo a escola (1994)

62 - Tendéncias na educagao matemaética (1994)

63 - Educacéo escolar indigena (1994)

64 - A educagdo no mundo pés-guerra fria (1994)

65 - Educagao, trabalho e desenvolvimento (1995)

66 - Avaliacdo educacional (1995)

67 - Merenda escolar (1995)

68 - Mercosul (1995)

69 - Livro didéatico e qualidade de ensino (1996)

70 - Educacéo a distancia (1996)

71 - Programas de corregao de fluxo escolar (2000)

72 - Gestao escolar e formacao de gestores (2000)

73 - Educacéao infantil: a creche, um bom comego (2001)

74 - Financiamento da educacao no Brasil (2001)

75 - Gestado Educacional: o Brasil no mundo contemporéaneo (2002)

76 - Experiéncias e desafios na formacao de professores indigenas no Brasil (2003)

77 - Educacao estética: abordagens e perspectivas (2007)

78 - Educacéo Jesuitica no Mundo Colonial Ibérico: 1549-1768 (2007)

79 - Integragao de midias nos espagos de aprendizagem (2009)

80 - Educacao integral e tempo integral (2009)

81 - Ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras: o foco na interagao (2009)

82 - Educacao de Jovens e Adultos (2009)

83 - Psicologia Escolar: pesquisa e intervencao (2010)

ZZﬁ 84 - Educacao a distancia e formagao de professores: problemas, perspectivas

e possibilidades (2011)

85 - Educacao do Campo (2011)

86 - Educacao em prisoes (2011)

87 - Divulgacao da pesquisa educacional: Em Aberto — 1981-2011 (2012)

88 - Politicas de educacgéo integral em jornada ampliada (2012)

89 - Educacgao Fisica Escolar e megaeventos esportivos:
quais suas implicacoes? (2013)

90 - Sobre as 40 horas de Angicos, 50 anos depois (2013)

91 - Sustentabilidade: desafios para a educagéao cientifica e tecnolédgica (2014)

92 - Género e educagao (2014)

93 - O Fundeb em perspectiva (2015)

94 - Movimentos colaborativos, tecnologias digitais e educacao (2015)

95 - Diferencas e educagao: um enfoque cultural (2016)

96 - Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb): 25 anos (2016)

97 - Docéncia Universitaria (2016)

98 - Politicas publicas para formacado de professores (2017)

99 - Educacao, pobreza e desigualdade social (2017)

100 - Pedagogia do cotidiano na (e da) educagao infantil (2017)

101 - Educacéo, espaco, tempo (2018)

102 - Ludicidade, conhecimento e corpo (2018)

103 - Imagem e ensino: possiveis didlogos (2018)

104 - Avaliacdo em lingua portuguesa (2019)

105 - Literatura para criangas e jovens: temas contemporaneos (2019)

106 - Inovagao pedagdgica no ensino superior (2019)

107 - Base Nacional Comum Curricular, qualidade da educacao e autonomia docente

A partir do n° 1, a revista Em Aberto esté disponivel para download em: <http://www.emaberto.inep.gov.br>
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EDUCAGAO E TRANSFORMAGAO.

Conheca outras publicacoes

do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep)

RELATORIO DO 2° CICLO

SERIES

Relatos de Pesquisa: Divulgam anélises realizadas por iniciativa do Inep
ou em parceria com outras instituicoes.

Textos para Discussao: Divulgam reflexdes e estudos de pesquisadores
e estudiosos sobre temas atuais da area de educac3o.

RBEP

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP)
tem periodicidade quadrimestral e publica artigos resultantes
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facebook.com/Inep.oficial
twitter.com/inep_oficial
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