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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objetivo compreender quais as concepgdes de
avaliacao das professoras alfabetizadoras de uma escola da rede municipal do Rio
Grande/RS, a partir da progressao continuada no ciclo da alfabetizacédo. Para tanto,
realizei uma investigacdo de abordagem qualitativa, através de pesquisa documental
e estudo de caso. Foram considerados e problematizados diversos documentos
federais disponibilizados pelo Ministério da Educagao, especialmente os que
instituem e orientam a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, o
ingresso obrigatério das criangas aos seis anos de idade no 1° ano e a nao
reprovacgao no ciclo da alfabetizagao, bem como as politicas de formacéao continuada
aos professores alfabetizadores. O estudo de caso foi realizado com seis
professoras alfabetizadoras, através de entrevistas individuais. Os autores que
nortearam a analise dos dados foram: Esteban (2010, 2013), Hadji (2001), Hoffmann
(2012a, 2012b), Leal (2012), Catani e Gallego (2009) em relacdo a avaliacao, e
Freitas (2013), Knoblauch (2004) e Sousa e Barreto (2013), quanto as formas de
organizacao de ensino em diferentes redes. A partir da analise das entrevistas,
identifiquei que as professoras alfabetizadoras concebem a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos como processual, diaria e continua. Contudo, quando
referem-se as situagdes praticas, revelam que nem sempre a avaliagcao é realizada
dessa forma, pois a énfase é dada ao resultado apresentado no final de um periodo,
indo na diregdo contraria das indicadas nas politicas publicas de progressao
continuada. Outro aspecto a destacar nos resultados da pesquisa € que a avaliagao
€ considerada eficaz ao final do terceiro ano, quando as criangcas devem estar
alfabetizadas, demonstrando, desta forma, que a maioria das professoras entende
que a politica de progressao continuada nao leva em consideragdo a avaliagao que
realizam com os educandos, pois mesmo os alunos nao estando alfabetizados, terao

sua progressao ao final do 1° e 2° ano letivo do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Avaliagao. Progressao continuada. Ciclo de alfabetizagao.



ABSTRACT

This Master’s thesis aims at comprehending the conceptions of evaluation
expressed by literacy teachers who work in a public city school in Rio Grande, RS,
Brazil, regarding the continued progression regimen in the literacy cycle. Therefore, |
carried out a qualitative investigation with the use of document analysis and a case
study. Several federal documents, issued by the Ministry of Education, were
analyzed and problematized. They comprised the guidelines which recommend the
enlargement of Elementary School to nine years, the mandatory acceptance of 6-
year-old children in the first grade, the mandatory approval of children in the literacy
cycle and the policies on in-service education for literacy teachers. The case study
was carried out with six teachers in individual interviews. The authors that supported
the data analysis regarding evaluation were Esteban (2010, 2013), Hadji (2001),
Hoffmann (2012a, 2012b), Leal (2012) and Catani and Gallego (2009), whereas
Freitas (2013), Knoblauch (2004) and Sousa and Barreto (2013) provided the ground
for teaching organization in different networks. Based on the analysis of the
interview, | identified that the literacy teachers see the evaluation of their students’
learning as a daily and continuous process. However, concerning practical situations,
they reveal that evaluation is not always conducted this way since emphasis is given
to the result at the end of a period, a fact that somehow contradicts public policies on
the continued progression regimen. Another result that should be pointed out is that
evaluation is considered effective at the end of the third grade, when children should
have learned how to read and write. It shows that most teachers see that policies on
the continued progression regimen do not take into account the evaluation they carry
out with their students because, even if the students have not learned how to read
and write, they will be approved at the end of the first and second grades in

Elementary School.

Key words: Evaluation. Continued progression regimen. Literacy cycle.
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1 INTRODUGAO

Uma das mudancgas politicas mais polémicas no campo da educagao, desde
o inicio do século XXI, e que afeta diretamente a organizacao e a estruturagdo do
ensino no Brasil, refere-se a ampliacdo da escolaridade obrigatéria de oito para nove
anos: é a implantagao do Ensino Fundamental de nove anos. A mesma foi sinalizada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), n°® 9394/96, sendo
consolidada pelas seguintes legislagdes: Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, que
altera a LDBEN e torna obrigatéria a matricula de criangas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental, e a Lei n® 11.274, de 06 fevereiro de 2006, que também altera
a LDBEN e amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com a
matricula de criangas de seis anos de idade e estabelecendo o prazo de
implantacao, pelos sistemas de ensino, até 2010.

Assim, os sujeitos envolvidos no contexto educacional atual, a partir de 2010,
colocaram em discussdo como as redes de ensino vém se organizando para atender
a demanda atrelada a essas mudancas. Entre elas, estd aquela referente a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica
(CNE/CEB) n°® 07, de 14 de dezembro de 2010, a qual propde ser necessario
considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico
ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgdo, voltado para ampliar as
oportunidades de sistematizagao e de aprofundamento das aprendizagens basicas a
todos os alunos, sendo imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.

Ao assegurar a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a
complexidade do processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode
causar no processo de escolarizagdo das criangas, a progressao continuada vem
gerando polémica quanto a nao reprovacao, pois tem sido confundida com
aprovagao automatica e muitos professores ndo tém concordado com essa politica
de governo.

Em virtude dessas mudangas na Educagao Basica, abordadas anteriormente,
tenho como propdsito, nesta dissertagao, compreender quais sao as concepgdes de
avaliacao das professoras alfabetizadoras de uma escola da rede municipal do Rio

Grande/RS, a partir da progressao continuada no ciclo da alfabetizacao.

10



O tema proposto nesta pesquisa vincula-se, de certa forma, com minha
trajetéria profissional, pois em Bagé/RS, cidade onde resido e trabalho como
professora desde 2005, ocorreu na rede municipal de ensino, no ano de 2006, a
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Sendo assim, a partir da minha
experiéncia, tive a oportunidade de receber, no ano seguinte, em 2007, alunos
oriundos da progressao continuada, por estar atuando em um 2° ano do Ensino
Fundamental, tendo alunos na turma que ja se encontravam alfabetizados e a
maioria ainda em fase de alfabetizacao.

E importante destacar que, para essa implantacdo, a Secretaria Municipal de
Educacdao (SMED) de Bagé, proporcionou, no ano de 2006, uma formagao
continuada para as professoras que atuaram com as turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental e, ainda em 2007, uma formacdo com as professoras do 2° ano do
Ensino Fundamental. Nessas formacgdes foram estudados diversos temas, entre
eles: provas para aplicar com as criangas, utilizando a teoria piagetiana e os estudos
da psicogénese’, e as varias formas de acompanhar o aluno ao longo do bimestre?.
Também houve, por parte da SMED, a solicitacdo para as professoras de, ao final
de cada bimestre, enviar uma ficha modelo de levantamento das aprendizagens dos
alunos a mantenedora. No ano de 2008 fui cursista do programa Pro-letramento,
etapa da Linguagem, curso de formacgao ofertado pela SMED.

Cabe ressaltar ainda que, no ano de 2011, estive na gestdo de uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), atuando como supervisora pedagdgica e,
nessa época, a escola recebeu da mantenedora — SMED - a Resolugédo do Conselho
Municipal de Educagao (CME) n°® 01 de 05 de julho de 2011. Nessa Resolucéo, o
CME dispde sobre o Ciclo de Alfabetizagcdo, que estabelece que os trés primeiros
anos do Ensino Fundamental no Sistema Municipal de Ensino de Bagé, em
consonancia e com fundamentacao legal na Resolugado CNE/CEB n° 07, de 14 de
dezembro de 20103, deveriam ser considerados como um ciclo. Nesse contexto, no

ano de 2011, percebi mais uma vez as professoras desacreditadas nessa politica

' Teorias que em sua configuragdo estdo baseadas no construtivismo, sendo seus autores de
referéncia Jean Piaget e Emilia Ferreiro, os quais estabeleceram estagios de desenvolvimento para
formagao do conhecimento, seja para construgdo do nimero ou hipéteses da escrita alfabética.
2 periodo de organizagéao avaliativa da escola.
2 Peridd @ deoegsitzdeadeavalistieraimaastd@a.anos iniciais como um ciclo sequencial ndo passivel de
® Previa a necessidade de considerar os trés anos iniciais como um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizagdo e
aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.
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publica de governo, questionando o “porqué” de promover todos os alunos do 2° ano
“automaticamente” para o 3°, conforme prevé a progressao continuada no ciclo de
alfabetizacao.

A partir do ano de 2012, comecei a fazer parte da equipe do setor dos Anos
Iniciais no Departamento Pedagdgico da SMED/Bagé, onde atuo até hoje como
supervisora de anos iniciais, atendendo trinta e cinco escolas de Ensino
Fundamental no que se refere aos temas do setor. Considerando minha trajetéria
profissional, percebo que a proposta de progressao continuada nao retira dos
professores sua fungcdo avaliativa, ao contrario, ela precisa promover o
acompanhamento a aprendizagem através do registro do perfil da turma, para
identificar e explicitar a progressao dos alunos, bem como seus avangos e
dificuldades. Além disso, essa postura avaliativa frente a progressao continuada
pode auxiliar o professor a definir suas metas e planejar agdes, dessa forma minha
questdo de pesquisa é: “quais sdao as concepcdes de avaliagdo das professoras
alfabetizadoras* de uma escola da rede municipal do Rio Grande/RS, a partir da
progressao continuada no ciclo da alfabetizagao?”.

Considerando o exposto, propus-me a “‘compreender quais as concepgoes de
avaliacao das professoras alfabetizadoras de uma escola da rede municipal do Rio
Grande/RS, a partir da progressao continuada no ciclo da alfabetizagao”, realizando
um pesquisa de abordagem qualitativa através do estudo de caso em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), no municipio do Rio Grande/RS.

A opcado por nao realizar a pesquisa no municipio de Bagé/RS é por
considerar que, atuando como supervisora pedagdgica, poderia ndo ser reconhecida
pelas professoras da rede de ensino como pesquisadora, mas sim como
representante da SMED. Portanto, escolhi o municipio do Rio Grande/RS para
realizar a pesquisa, tendo em vista que cursei o Mestrado em Educagdo no
Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande
— FURG - e estou inserida no Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacdo da

Infancia ®>, participando desta forma das diversas atividades do grupo como

* Passo a usar o substantivo feminino, uma vez que na escola investigada, as seis professoras do
ciclo de alfabetizagao eram mulheres.

® O NEPE ¢ vinculado ao Instituto de Educagao da FURG e cadastrado no CNPq, desde 1996, e vem
desenvolvendo agdes com o objetivo de contribuir para o debate e aprofundamento de tematicas
relativas as infancias, ampliado as tematicas de investigagao, abrangendo n&o s6 as infancias e a
Educagao Infantil, mas também os processos de escolarizagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Disponivel em: http://www.nepe.furg.br
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colaboradora. Dentre essas atividades, esta a pesquisa financiada pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) “As praticas
alfabetizadoras nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental e o processo de
Avaliacdo: uma investigacdo em escolas da rede municipal do Rio grande (RS)”,
sendo que esta dissertagdo passou a ser um desdobramento da referida pesquisa.

A investigacdo € de abordagem qualitativa, uma vez que busca entender as
percepcdes e as interpretacdes dos atores, sendo que uma parte da pesquisa foi
realizada através de pesquisa documental, considerando, principalmente, a
legislacao, as orientagdes federais e os documentos da escola investigada. Dentre
os documentos analisados, destaco: a documentacdo legal em nivel federal -
Portaria, Resolugdo e PNE -, assim como documentos com orientagbes para o
Ensino Fundamental de nove anos, e um aparato tedrico que trata sobre a tematica
desta pesquisa: avaliagdo no ciclo da alfabetizacdo a partir da progressao
continuada. Além disso, realizei entrevistas com as professoras alfabetizadoras de
uma escola da rede municipal do Rio Grande/RS, que séo os sujeitos principais da
pesquisa, uma vez que pretendo compreender as concepgdes de avaliagdo dessas
professoras alfabetizadoras, a partir da determinacdo legal da progressao
continuada no ciclo da alfabetizagao.

Diante da apresentacao do objetivo da pesquisa passo, entdo, a apresentar o
modo como esta dissertagcdo esta organizada. No primeiro capitulo, apresento e
discuto os documentos oficiais sobre a implementagcdo do Ensino Fundamental de
nove anos no ambito federal, tais como leis, resolugdes, orientacdes e ofertas de
formagdes continuadas aos professores alfabetizadores (Pro-letramento e Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa - PNAIC). Analiso o periodo de 2006 até
2014, relacionando com as leituras na area da educacao que refletem sobre as
politicas publicas, buscando compreender a relagcdo das orientagdes nacionais,
reformas internacionais e a mercantilizacdo da educacdo. Durante essas
consideracgdes, utilizei como autores de referéncia Akkari (2011), Ball (2004, 2012),
Bonamino e Lima (2013), Evangelista (2013), Evangelista e Shiroma (2007), Ferreira
(s/d), Freitas (2011, 2012), Hypdlito (2008), Libaneo (2013), Maués (2003),
Mccarthy, Pitton, Kim e Monje (2011), Robertson e Dale (2011) e Saviani (2014).

6 Projeto, coordenado pela professor Dr° Gabriela Medeiros Nogueira, com apoio financeiro pela
Chamada Universal MCTI/CNPq — n° 14/2013.
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No segundo capitulo apresento uma discussao tedrica sobre avaliacdo da
aprendizagem, considerando os autores da area que sao Esteban (2010, 2013),
Hadji (2001), Hoffmann (2012a, 2012b), Leal (2012) e Catani e Gallego (2009),
trazendo conceitos de avaliagdo formativa, mediadora e processual de
acompanhamento dos alunos. Discuto ainda sobre o ciclo de alfabetizagdo e
progressao continuada a partir dos pressupostos tedricos de Freitas (2013),
Knoblauch (2004) e Sousa e Barreto (2013), autores que vém estudando essas
formas de organizacao de ensino em diferentes redes.

No terceiro capitulo abordo os procedimentos metodologicos empreendidos
para desenvolver essa pesquisa de abordagem qualitativa, trazendo autores como
Gialdino (2007), Deslauriers e Kérisit (s/d) e Laville e Dionne (2008). Exponho
descritivamente a forma como o estudo de caso foi realizado na EMEF, mostrando
que coleta de dados foi realizada através da pesquisa documental e da entrevista
individual com as seis professoras alfabetizadoras, tendo suporte tedérico em Sa-
Silva, Almeida e Guindani (2009), Gil (2002), André (2008) e Yin (2015).

O quarto e ultimo capitulo se refere a analise dos dados coletados, no qual
trouxe as categorias elaboradas a partir dos mesmos. Os principais resultados da
pesquisa indicam que as professoras concebem que a avaliagao deve ser continua,
cumulativa e para acompanhamento dos alunos, porém percebe-se que ela nem
sempre é realizada dessa forma, tendo em vista que muitas professoras avaliam
somente ao final de um periodo letivo, quando apresentam os resultados aos pais.

Os dados evidenciaram que os resultados das avaliagbes de larga escala
estdo servindo para que alguns professores possam refletir sobre suas praticas e
reorganizem seu planejamento, porém outros estdo utilizando-os para a preparagao
da futura aplicagdo da provinha Brasil ou da Avaliacdo Nacional da Alfabetizagao
(ANA).

Pude constatar que nao esta claro que a alfabetizagao é responsabilidade de
todos os professores do ciclo, pois algumas das alfabetizadoras entrevistadas
pontuam que €& somente ao final do terceiro ano que as criangas devam estar
alfabetizadas.

Os dados da pesquisa revelaram também que a maioria das professoras
considera que a politica de progressdo continuada nao leva em consideragcao a

avaliagdo que realizam com os educandos, pois mesmo os alunos n&o estando
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alfabetizados, terdo sua progressdao ao final do 1° e 2° ano letivo do Ensino
Fundamental. Além disso, as professoras sentem-se inquietas para trabalhar com o
aluno que apresenta dificuldades, e também aqueles alunos repetentes no 3° ano do
Ensino Fundamental.

Considero que os dados da pesquisa sao bastante instigantes ao permitirem
problematizar o impacto das politicas publicas para a alfabetizagdo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, mais especificamente no que se refere a avaliagao. Assim,
no proximo capitulo tenho por propdsito trazer tais politicas publicas para
compreender de uma forma mais contextualizada a implementagcao da ampliacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, e as questbes pertinentes a avaliagédo na

alfabetizacao.
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2 AVALIAGAO NAS POLITICAS PUBLICAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Ao realizar a pesquisa “Avaliacdo no ciclo de alfabetizacio: as perspectivas
das professoras alfabetizadoras de uma Escola da rede municipal de ensino do Rio
Grande/RS”, considerei importante compreender, em um primeiro momento, como a
educacao das criangas a partir dos seis anos de idade vem sendo tratada nos
dispositivos legais desde 2006. Nesse sentido, busquei aspectos relativos as
orientagdes e normatizagdes do Governo Federal para a implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, considerando, sobretudo, as implicagbes que essa
mudanga vem acarretando no modo de avaliagdo nos dois primeiros anos, uma vez
que esta indicada a progressao continuada das criangas do 1° ano para o 2°, e do 2°
para o 3° ano.

A tematica desta pesquisa, desenvolvida ao longo do mestrado, justifica-se
pela crescente discussao por parte dos professores - fato que vivenciei em minha
trajetdria profissional - sobre a progressado continuada no Ciclo da Infancia, o qual é
também nomeado, em alguns sistemas de ensino, como Ciclo de Alfabetizagao, que
compreende os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, periodo destinado a
alfabetizacdo (BRASIL, 2010b). Considerando que se trata de decisbes de ambito
nacional, apresento os seguintes documentos para discussao: os Relatérios do
Programa Ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos (BRASIL, 2004a,
2006); o Parecer do CNE/CEB n° 04/2008; a Resolugao CNE/CEB n° 07/2010 e as
Orientagdes Gerais do Ensino Fundamental de Nove Anos (BRASIL, 2004b), assim
como as duas leis que aprovaram o Plano Nacional de Educagao (PNE), Lei n°
10.172/2001 e Lei n° 13.005/2014.

Para tanto, ao longo do capitulo, além de discutir os documentos citados,
problematizo a influéncia das organizacdes internacionais’ — que tem se tornado
evidente no contexto da globalizagao - sobre as politicas educacionais. Com relagao
as organizagdes internacionais, cabe ressaltar que as agéncias externas fazem
orientagdes em termos de politicas educacionais nacionais, uma vez que paises

emergentes como o Brasil, fazem parte de cooperacado bilateral ou multilateral,

7Organizagées internacionais como: UNESCO (Organizagdo das Nacgdes Unidas para Educacgao,
Ciéncia e Cultura), UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), Banco Mundial (BM) e
Fundo Monetario Internacional (FMI).
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participando de avaliagcbes como Pisa (Programa Internacional para Avaliagdo dos
Estudantes), por exemplo, que coloca os sistemas educacionais sob a mesma
metodologia de analise dos demais paises.

As discussbes em torno da ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos surgem a partir da LDBEN n° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que ja
sinalizava para um ensino obrigatério de nove anos de duragao, a iniciar-se aos seis
anos de idade. Essa alteragao se tornou, por sua vez, uma das metas da educagao
nacional através da Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprovou e
estabeleceu o PNE, decénio 2001-2010. Ao tratar dos objetivos e metas relativas ao
Ensino Fundamental, o PNE propde: “Ampliar para nove anos a duragao do ensino
fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos” (BRASIL, 2001, p. 23). Desse
modo, objetivava-se que todas as criangas de seis anos, sem distingdo de classe
social, fossem matriculadas na escola, permitindo aumentar o nimero de criangas
incluidas no sistema educacional, ao oferecer “[..] maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizacao obrigatoria e assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos alcangando
maior nivel de escolaridade” (BRASIL, 2004b, p. 14).

Outro documento legal € o Relatério do Programa Ampliagcdo do Ensino

Fundamental para nove anos (BRASIL, 2004a, p. 02), o qual indica que:

A ampliagdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na
qualidade da educagao: inclusdo de todas as criangas de seis anos, menor
vulnerabilidade a situagdes de risco, permanéncia na escola, sucesso no
aprendizado e aumento da escolaridade dos alunos. Os processos
educativos precisam ser adequados a faixa etaria das criangas ingressantes
para que a transicdo da Educacido Infantil para o Ensino Fundamental
acontega sem rupturas traumaticas para elas.

Considerando o PNE (2001), pode-se afirmar, a partir de Saviani (2014), que
as expectativas dos defensores da educacao publica ndo foram contempladas, uma
vez que metas relativas ao financiamento da educacéao ficaram neutralizadas, tendo
um enfrentamento direto com grandes grupos empresariais que atuam no ensino e
nas forcas dominantes da economia.

Cabe salientar que, a partir da Segunda Guerra Mundial, foram criadas pela
comunidade internacional organizagdes incumbidas da assisténcia nos varios

setores das politicas publicas em alguns paises com necessidade financeira, sendo
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a UNESCO (Organizagao das Nacgdes Unidas para Educacéao, Ciéncia e Cultura) e a
UNICEF (Fundo das Nacbdes Unidas para a Infancia) encarregadas pelos setores de
educacao e da infancia. Porém, essas organizagdes foram ficando enfraquecidas
apos a retirada dos maiores financiadores da instituicdo, dando lugar a presenca
dominante do Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetario Internacional (FMI), que
intervinham na “[...] estabilizacdo das financas publicas de numerosos paises via
programas de ajuste estrutural” (AKKAR, 2011, p. 31). Dessa forma, percebe-se
uma tendéncia global que favorece uma visdo econOmica da educagado, uma vez
que essas instituicdes econdmicas e financeiras desempenham papel decisivo na
internacionalizacéo das politicas educacionais.

Isso ocorre porque as politicas estdo voltadas para a mercantilizacdo da
educacao, que em geral mudam o sentido dos conhecimentos, deslocando o
contexto do ensino em direcdo de bens de consumo e introduzindo, conforme Ball
(2004), uma superficialidade na aprendizagem, pois os estudantes devem melhorar
seu desempenho a fim de contribuir para uma boa posi¢gdo no mercado por parte da
instituicdo a que pertencem, focalizando no resultado que pode ser demonstrado e
mensurado, mais do que no processo de aprendizagem.

Cabe enfatizar que essa ndao € uma meta exclusiva do governo brasileiro, pois
ha um movimento mundial voltado para a infancia e a educagao. Essa situagao —
executar metas - se percebe também no Brasil a partir de 1990, coincidindo com a
Conferéncia Mundial sobre Educacado para Todos, na Tailandia, promovida pela
UNESCO, onde foram estabelecidas prerrogativas para a educacdo em paises em
desenvolvimento e a universalizacdo e prioridade do Ensino Fundamental.
Posteriormente, no ano de 1992, o governo brasileiro convidou a comunidade a
participar da discussao do Plano Decenal de Educagao, um instrumento de politica
educacional que estabelecia metas para todos os niveis e modalidades de
educacdo, para a formacdo de professores, valorizagdo do magistério e
financiamento da gestao da educagao, por um periodo de dez anos.

Conforme salienta Libaneo (2013), ha 30 anos teve inicio o processo de
uniformizacdo das politicas educacionais em escala mundial, tendo papel decisivo
0s organismos internacionais multilaterais como FMI, BM e UNESCO, entre outros,
através de acordos bilaterais que propunham a universalizacdo da educacgao,

atendendo aos interesses do mercado, pois tais organismos passam a influir em
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planos e programas, diretrizes e formas de projetos impostos aos paises. Ao definir
esse conjunto de regras servindo como referéncia as politicas educacionais (no
Brasil: Plano Decenal Educacdo para Todos, PNE, LDBEN 1996, Plano de
Desenvolvimento da Educacdo - PDE) os paises estdo destinados a articular
empréstimos e, posteriormente, a implementar a avaliagdo como forma de
monitoramento, pois 0 BM vém associando as politicas educacionais ao combate a
pobreza. Segundo Robertson e Dale (2011), o esfor¢co do BM para aliviar a pobreza
tinha como premissa a adogao de politicas que ampliariam o escopo do mercado

mundial e do alcance global do capitalismo, onde

[..] as prescricbes educacionais recentes do Banco Mundial, em
consonancia com o seu renovado interesse pelo alivio da pobreza, ecoam o
casamento dos argumentos populistas e de modernizagdo forjados no
discurso do Banco Mundial de 1970: a educagdo amplia a produtividade
individual e o crescimento econémico geral, e garante a estabilidade politica
por meio de maior igualdade (MUNDY, apud ROBERTSON e DALE, 2011,
p. 42).

As agendas para a educagdo vém sendo moldadas por interesses
econdmicos e politicos mais amplos, como visto acima. Porém, como indica
McCarthy, Pitton, Kim e Monje (2011), essa agenda impulsiona a presenca cada vez
maior da dinamica do mercado na educacédo por meio da recompensa a praticas
gerenciais nas escolas e pelo estabelecimento de padrdes rigidos que elas devem
seguir a fim de receber apoio financeiro.

No Brasil, uma dessas praticas gerenciais se refere a aplicagao da politica
publica do Ensino Fundamental de nove anos. Em relacéo a alfabetizagdo nos Anos
Iniciais, o Terceiro Relatorio do Programa Ampliagdo do Ensino Fundamental para
Nove anos (BRASIL, 2006) indica que o primeiro ano nao se limita a aprendizagem
da leitura e da escrita, pois ndo se destina exclusivamente a alfabetizacdo, embora
vise a qualificar o ensino e a aprendizagem dos conteudos da alfabetizagdao e do
letramento®. E importante que o trabalho pedagdgico implementado possibilite ao
aluno o desenvolvimento das diversas expressdes e 0 acesso ao conhecimento nas
suas diversas areas. O documento reforga, ainda, que a definicdo de conteudos € de

competéncia dos respectivos sistemas de ensino, no entanto, salienta que é

8 Alfabetizagdo “corresponderia ao processo pelo qual se adquire uma tecnologia — a escrita
alfabética e as habilidades de utiliza-la para ler e para escrever’. Letramento “relaciona-se ao
exercicio efetivo e competente daquela tecnologia da escrita, nas situagdes em que precisamos ler e
produzir textos reais” (SOARES apud LEAL, ALBUQUERQUE e MORAIS, 2007, p. 70).

19



necessario consultar os documentos do Ministério da Educacgao para subsidiar essa
discussdo, tais como os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes
Nacionais. Porém, percebe-se cada vez mais os sistemas serem regulados pelas
avaliacbes em larga escala, que diferenciam em diversos instrumentos o
desempenho do aluno com sua efetiva aprendizagem real.

Ainda quanto a avaliagcdo da aprendizagem no 1° ano do Ensino Fundamental
de nove anos, o Terceiro Relatério do Programa (BRASIL, 2006, p. 10) expde que se

faz necessario:

[...] assumir como principio que a escola deve assegurar aprendizagem de
qualidade a todos; assumir a avaliagdo como principio processual,
diagndstico, participativo, formativo, com o objetivo de redimensionar a agao
pedagdgica; elaborar instrumentos e procedimentos de observagao, de
registro e de reflexdo constante do processo de ensino-aprendizagem;
romper com a pratica tradicional de avaliagdo limitada a resultados finais
traduzidos em notas; e romper, também, com o carater meramente
classificatorio.

Esclarecemos ainda que o registro da aprendizagem em notas, conceitos e
relatérios descritivos € uma conseqliéncia da concepgado de avaliagao
adotada e uma decisao dos sistemas de ensino.

Esses aspectos indicam que a aprendizagem é vista como processual,
devendo ser acompanhada continuamente pelos professores para a percepgao do
desenvolvimento de seus alunos. A avaliagcdo exposta neste Relatério é realizada
através da observagao para o acompanhamento do aluno a fim de redimensionar a
pratica do professor, ao longo do processo de esino-aprendizagem,

Para tanto, cabe observar o previsto na LDBEN n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, art. 24, inciso V, que estabelece que a verificagdo do rendimento escolar
observara o critério da alinea a: “Avaliagao continua e cumulativa do desempenho
do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”. E possivel
perceber, portanto, que a legislacdo €& bastante clara ao definir as questbes de
avaliagdo em que deve prevalecer o carater qualitativo do acompanhamento do
aluno sobre eventuais notas finais. Ha, desta forma, uma articulacdo da lei
juntamente com o relatério, que explicita a necessidade de o professor, dentro do
sistema de progressado continuada, estar acompanhando o seu aluno ao longo do
processo, muito embora se saiba das proliferacbes das avaliagdes externas em

larga escala que mensuram resultados ao final do processo.
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Somadas a tematica avaliagdo, o governo federal investe em orientacdes a
respeito da alfabetizacdo no ensino de nove anos, em que, segundo o documento
Orientacbes Gerais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2004b), a escola possui
um papel fundamental e decisivo no aprendizado da alfabetizagcao, que deve ser [...]
adequadamente trabalhada nessa faixa etaria [...]” (BRASIL, 2004b, p. 20) dos seis,
sete anos, considerando a importancia da presenga e do uso da lingua escrita no
ambiente da crianca, apresentando-a de forma contextualizada e possibilitando o
acesso aos seus diversos usos, interagindo no mundo letrado.

O documento acima mencionado indica que a escola precisa considerar a
curiosidade, o desejo e o interesse das criangas, propiciando acesso aos usos da
leitura e escrita em situagcbes significativas para elas e, além disso, fazer um
trabalho sistematico, centrado nos aspectos funcionais e textuais, bem como no
aprendizado dos aspectos graficos da linguagem escrita e daqueles referentes ao
sistema alfabético de representacao.

O conjunto dos documentos legais citados anteriormente vém considerando a
peculiaridade dos alunos como sujeitos do conhecimento que necessitam interagir
com 0s pares, 0 que encontra relevancia no acompanhamento do professor em
relagdo aos alunos, seus processos de aprendizagem e sobre o que sao capazes de
realizar sozinhos ou com mediacao dos colegas e/ou professor.

Contudo, embora o conjunto de documentos publicados durante o processo
de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos tenha discutido sobre o
processo de alfabetizacdo, € possivel evidenciar que muitos professores tiveram
duvidas quanto ao que ensinar e como trabalhar®. Desse modo, um dos documentos
legais que procurou orientar essas duvidas foi o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, que
apresenta orientagao sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove

anos, reafirmando alguns principios € normas.

4 — O antigo terceiro periodo da Pré-Escola ndo pode se confundir com o
primeiro ano do Ensino Fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte
integrante de um ciclo de trés anos de duragao, que poderiamos denominar
de “ciclo da infancia”.

5 — Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze desta
autonomia, faca a opgao pelo sistema seriado, ha necessidade de se

® Ensino Fundamental de Nove Anos: Perguntas mais frequentes e respostas da Secretaria de
Educacgao Basica (SEB/MEC). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensfund9_perfreq.pdf
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considerar esses trés anos iniciais como um bloco pedagdgico ou ciclo
sequencial de ensino.

6 — Admitir-se-a, entretanto, nos termos dos artigos 8°, 23° e 32° da Lei no
9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao), o desdobramento do
Ensino Fundamental em ciclos, no todo ou em parte.

7 — Os trés anos iniciais sdo importantes para a qualidade da Educagéao
Basica: voltados a alfabetizagao e ao letramento, é necessario que a agao
pedagdgica assegure, nesse periodo, o desenvolvimento das diversas
expressdes e o0 aprendizado das areas de conhecimento estabelecidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

8 — Dessa forma, entende-se que a alfabetizagdo dar-se-a nos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2008, p.02).

Conforme o Parecer CNE/CEB n°4/2008, nao € apenas o primeiro ano do
Ensino Fundamental o principal responsavel pela alfabetizacdo dos educandos, isto
€, os trés anos do ciclo sdo voltados para a aprendizagem da leitura e da escrita.
Além disso, para saber se esta havendo aprendizagem e desenvolvimento, faz-se
necessario o0 acompanhamento do educando ao longo do periodo escolar, o que
incide em constante avaliacdo do professor sobre as aprendizagens das criancas e
na busca de diferentes estratégias para essa avaliagao.

O referido Parecer destaca a preocupagao com os problemas que vém sendo

constatados no campo da avaliagao:

9 — A avaliagao, tanto no primeiro ano do Ensino Fundamental, com as
criangas de seis anos de idade, quanto no segundo e no terceiro anos, com
as criangas de sete e oito anos de idade, tem de observar alguns principios
essenciais:

9.1 — A avaliagao tem de assumir forma processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagnostica e, portanto, redimensionadora da acéao
pedagdgica;

9.2 — A avaliagdo nesses trés anos iniciais ndao pode repetir a pratica
tradicional limitada a avaliar apenas os resultados finais traduzidos em
notas ou conceitos;

9.3 — A avaliagao, nesse bloco ou ciclo, ndo pode ser adotada como mera
verificagdo de conhecimentos visando ao carater classificatorio;

9.4 — E indispensavel a elaboragdo de instrumentos e procedimentos de
observagdo, de acompanhamento continuo, de registro e de reflexdo
permanente sobre o processo de ensino e de aprendizagem;

9.5 — A avaliagao, nesse periodo, constituir-se-a, também, em um momento
necessario a construgao de conhecimentos pelas criangas no processo de
alfabetizagcdo (BRASIL, 2008, p.02).

A partir desse excerto € possivel considerar que cabe ao professor
responsabilizar-se pelo acompanhamento do progresso do seu aluno no ciclo de
alfabetizacdo, nao através de testes, provas programadas ou ao final de cada
periodo de estudo, mas de maneira diagnostica e constante, observando o
desenvolvimento a respeito dos acertos dos educandos, bem como dos erros e da
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(re)construgcdes dos mesmos. Para tanto, o professor precisa ter uma proposta de
acompanhamento e intervengdo bastante clara para mediar os processos de
aprendizagens dos alunos.

Atendendo a demanda e as necessidades proeminentes do novo Ensino
Fundamental, em 14 de dezembro de 2010, o Conselho Nacional de Educacéo,
através da Camara de Educacao Basica, propde a Resolugdo CNE/CEB N° 7, que
fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos,
nas quais, para o caso das turmas de alfabetizacdo, a progressao continuada
passou a ser instaurada também no 2° ano do Ensino Fundamental, na passagem
para o 3° ano. No capitulo que se refere a “Avaliagao: parte integrante do curriculo”,

a redacao explicita:

Art. 33 Os procedimentos de avaliagdo adotados pelos professores e pela
escola serao articulados as avaliagdes realizadas em nivel nacional e as
congéneres nos diferentes Estados e Municipios, criadas com o objetivo de
subsidiar os sistemas de ensino e as escolas nos esforcos de melhoria da
qualidade da educagao e da aprendizagem dos alunos.

§ 1° A analise do rendimento dos alunos com base nos indicadores
produzidos por essas avaliagbes deve auxiliar os sistemas de ensino e a
comunidade escolar a redimensionarem as praticas educativas com vistas
ao alcance de melhores resultados.

§ 2° A avaliagao externa do rendimento dos alunos refere-se apenas a uma
parcela restrita do que é trabalhado nas escolas, de sorte que as
referéncias para o curriculo devem continuar sendo as contidas nas
propostas politico-pedagdégicas das escolas, articuladas as orientagbes e
propostas curriculares dos sistemas, sem reduzir os seus propdsitos ao que
é avaliado pelos testes de larga escala (BRASIL, 2010a, p.10).

O Ministério da Educacao (MEC) recomenda, a partir da Resolugao citada, a
implantacdo da progressao continuada nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, que constituem o ciclo da alfabetizacédo, representando um bloco
pedagdgico sequencial, recomendando que nao haja interrupgdo provocada pela
reprovacgao, devendo esse ciclo ser acompanhado de outras medidas pedagogicas.
Essa decisdao procura auxiliar o processo de alfabetizagdo, proporcionando a
ampliacdo do tempo para as criangas concluirem esse processo e respeitando os
ritmos diferentes de aprendizagem. Porém, tem-se vislumbrado um cenario em que
a avaliagdo de larga escala proposta neste artigo tem gerado a disputa pelo
‘ranking” de primeiro lugar, dando visibilidade na midia aos resultados das provas

externas.
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As alteragdes no sistema de educacao brasileiro realizadas com a ampliagéo
do Ensino Fundamental para nove anos, a partir das discussdes feitas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), demandaram a elaboragcdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Da mesma forma, a
partir de estudos e debates no ambito de cada sistema de ensino, fez-se necessaria
a reelaboragao da proposta pedagogica das Secretarias de Educacgao e dos projetos
pedagdgicos das proprias escolas, de modo que fosse assegurado “as criancas de
seis anos de idade seu pleno desenvolvimento em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual, social e cognitivo” (BRASIL, 2006, p. 09).

Em meio a todas essas preocupacgdes e implantagdes por parte do governo
federal, um aspecto que é preciso ressaltar € o discurso que o empresariado vem
assumindo sobre a importancia da educacéo, considerando-a um bem de produgao.
Essa abordagem demonstra uma intervengdo desses organismos de maneira a
influenciar as politicas e vem ocupando espacos nos 6rgaos da administragao
educacional, como nas avaliagdes externas através do Instituto Nacional de
Educacao e Pesquisas (INEP).

Evangelista (2013, p. 14), ao discutir sobre essa questdo, apresenta alguns
elementos para refletir sobre a reforma educacional projetada no interior de acordos
burgueses nacionais e internacionais, articulados aos interesses estadunidenses,
como a presenca de Organizagdes Multilaterais (OM) de exportacdo de politicas
educacionais. Entre eles é possivel citar os elementos que buscam garantir: um
curriculo nacional, a educagdo a distancia, os processos educativos dos
professores, os parametros de qualidade do livro didatico e a avaliagao nacional das
escolas que, conforme Ferreira (s/d) estdo em consonadncia com as propostas
internacionais de carater neoliberal do BM e do FMI, o que revela o poder
concentrado e articulado do capital em relagdo ao social. Tais elementos parecem
garantir “[...] a solugdo para todos problemas da educagdo brasileira, gerando
movimento ‘marqueteiro’, gerando a impressao de que agora sim a educacgao estaria
em patamares de qualidade” (FERREIRA, s/d, p. 07), entre eles os programas de
formagao de professores, como o atual PNAIC.

Partindo dessa necessidade em cumprir acordos internacionais, tendo a
obrigacdo de apresentar resultados a avaliagdo e a prestacdo de contas por parte

dos professores, o governo federal promoveu a formagao continuada, privilegiando a
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especificidade do exercicio docente em turmas que atendem as criangas de seis
anos, bem como uma formagao para atender aos aspectos da vida diaria do
profissional, especialmente as capacidades, atitudes, valores, principios e
concepgdes que norteiam a pratica pedagaogica.

Ao mesmo tempo, é possivel identificar que o investimento no professor é
justificado na Estratégia 2020 do BM ao propor refor¢o dos sistemas educacionais e
‘[...] alinhar a sua governagao, a gestdo de escolas e professores, regras de
financiamento e mecanismos de incentivo, com o objetivo da aprendizagem para
todos” (EVANGELISTA, 2013, p. 32). O BM propde a “responsabilizacdo” dos
envolvidos no sistema educacional, a fim de que possam medir e monitorar os
possiveis resultados da aprendizagem, pretendendo, em apoio ao melhoramento
continuo da pratica do professor, recompensa-lo oferecendo bénus pelo seu
desempenho (meritocracia). Contudo, a formagdo que vem sendo instituida,
conforme Evangelista (2013), é preferencialmente de treinamento e de controle dos
resultados e do rendimento dos alunos.

Diferentes iniciativas vém sendo realizadas quanto a formagao continuada de
professores, por meio da criagdo da Rede Nacional de Formagao de Professores
(RENAFOR) e do desenvolvimento de programas de formagédo continuada como o
Pré-Letramento e o PNAIC. Tendo em vista que esses programas de formagao
abordam questdes referentes a avaliagcdo no ciclo da alfabetizagdo, considero
importante aborda-los nesta dissertacdo, assunto a ser apresentado na proxima

secao.

2.1 A avaliagao nas Politicas de Formagao de Professores Alfabetizadores

Apos a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, o Ministério da
Educacao tem realizado programas de formagao continuada de professores e o que
se percebe, conforme Maués (2003), € que tal reforma segue uma tendéncia
internacional, ligada as exigéncias dos organismos multilaterais que visam a atender
ao processo de globalizagdo e mundializagao.

Nesta pesquisa, cabe apresentar os dois programas de maior abrangéncia
para os professores do Ciclo de Alfabetizagao, que sao o Pré-Letramento, a partir do

ano de 2007 - o material do programa foi enviado a todas as escolas do Brasil - € o
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PNAIC, a partir do ano de 2012, privilegiando as discussdes sobre avaliagao, que é
o foco abordado nesta dissertacao.

O Pro-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo - foi um
programa promovido pelo MEC e universidades parceiras, com adesao dos Estados
e Municipios, e com o intuito de ser uma formacgéao continuada para professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental para a melhoria da qualidade de aprendizagem
de leitura, escrita e matematica nesses primeiros anos. A proposta do Pro-
Letramento previu uma modalidade de formagao semipresencial, sendo 84 horas
presenciais e 36 horas a distancia, totalizando 120 horas. Parte do material
disponibilizado pelo programa € impresso e outra parte € em video, sendo que as
atividades foram acompanhadas por professores orientadores, também chamados
de tutores™.

Cabe ressaltar que o programa Pro-letramento apresenta em sua proposta
uma dimensao formadora da avaliacdo nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, considerando essa avaliagdo como uma fonte de informacao para as
praticas pedagodgicas, a partir dos registros feitos ao longo do processo. Essa
dimensao formadora auxilia assim os professores a compreender e descrever os
desempenhos e as aprendizagens dos alunos.

No material do Pré-letramento sdo apresentadas e discutidas duas dimensdes

associadas as ac¢des avaliativas, quais sejam:

A dimensao técnica ou burocratica da avaliagdo tem como fungédo a
regulagcédo dos recortes dos tempos escolares (seja um ciclo ou uma série),
apresentando um carater classificatorio, somativo, controlador, com objetivo
de certificagdo ou de atendimento ao registro formal exigido pela instituigao
e pelo sistema. Envolve sistemas fechados, dominantes em nossa tradigéao
pedagdgica, traduzidos em resultados quantitativos que determinam a
promogao ou a reprovagéo dos alunos.

- A dimensido formativa ou continuada da avaliagdo tem uma fungao
diagndstica, processual, descritiva e qualitativa, capaz de indicar os niveis ja
consolidados pelo aluno, suas dificuldades ao longo do processo e as
estratégias de intervengao necessarias a seus avangos. Envolve, portanto,
sistemas mais abertos de avaliagdo, a servico das orientagbes das
aprendizagens dos alunos e nao apenas do registro burocratico de seus
resultados (PRO-LETRAMENTO/ALFABETIZACAO E LINGUAGEM, 2008,
p.65).

10 Informacgdes retiradas do Guia Geral do Pro-Letramento:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17085&Itemid=834
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Cabe destacar, contudo, que a concepc¢ao de avaliagado enfatizada no Pro-
letramento é aquela reguladora e orientadora do processo de aprendizagem, no qual
duas fungdes ou acbes avaliativas sao inseparaveis: o diagnostico e o

monitoramento. De acordo com o material:

A funcdo diagnédstica da avaliagcdo busca responder a duas questbes
centrais: a) com quais capacidades (ou conhecimentos e atitudes) o aluno
inicia determinado processo de aprendizagem, em um ciclo ou uma série?
b) até que ponto o aluno aprendeu ou cumpriu metas estabelecidas, em
termos de capacidades esperadas, em determinado nivel de escolaridade?
Assim, dependendo das respostas desejadas, a avaliagdo diagnostica pode
ser utilizada tanto no inicio de um ano letivo, quando se inicia determinada
série ou fase de um ciclo, como ao final de um ano, série ou ciclo.

Se pensarmos no processo de alfabetizagdo, a fungdo diagndstica tem
como objetivo o conhecimento de cada crianga e do perfil de toda uma
turma, no que se refere a seus desempenhos ao longo da aprendizagem e a
identificacdo de seus progressos, suas dificuldades e descompassos em
relacdo as metas esperadas (PRO LETRAMENTO/ALFABETIZACAO E
LINGUAGEM, 2008, p. 67).

O Programa deixa claro que monitorar o processo de alfabetizagdo tem como
intencdo acompanhar e intervir na aprendizagem e reorientar o ensino, assumindo
uma funcgao preventiva que permite orientar o professor nesse prognéstico.

Como instrumentos de registro do processo de alfabetizagao, sao indicados e
sugeridos no Pro-Letramento aqueles que expressam o estado de aprendizagem do
aluno, levando em consideracdo as metas e as capacidades que se pretende
avaliar. Tendo em vista a avaliacdo formativa e continuada, o programa Pré-
Letramento apresenta alguns instrumentos de acompanhamento das aprendizagens,
tais como: i) a observacao e o registro que exigem definicao de focos, situagdes ou
contextos, com elaboragéo de roteiros e selegcdo de recursos adequados de registro;
i) provas operatdrias voltadas para representacdes, conceitos, conhecimentos,
capacidades ou estratégias que estdo sendo processados pelos alunos, ao longo de
seu desenvolvimento e de suas aprendizagens, contando com registros descritivos
detalhados; iii) autoavaliagdo como levantamento de informacdes relevantes para a
tomada de consciéncia, pelo aluno, de suas capacidades e dificuldades, de modo a
reestruturar estratégias, atitudes e formas de estudo direcionadas para os problemas

que enfrenta e iv) portfélio como a organizagcdo em arquivo de registros das
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aprendizagens dos alunos, selecionados por eles proprios, com intencao de fornecer
uma sintese de seu percurso ou trajetéria de aprendizagem'".

No documento do Pro-Letramento ha a sugestdo de que a avaliagao formativa
considere os multiplos aspectos e eixos do conhecimento e, para tanto, apresenta
alguns quadros indicando capacidades que abrangem conhecimentos,
procedimentos e atitudes que se relacionam a essas capacidades, envolvendo
dimensdes motoras, cognitivas, socioafetivas, éticas e estéticas. O documento indica
uma perspectiva tedrica pautada nos estudos de Vygotsky (PRO-
LETRAMENTO/ALFABETIZACAO E LINGUAGEM, 2008, p. 76), principalmente
considerando o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP), que é a
“distancia entre o que ja se encontra consolidado no desenvolvimento da crianga e
os desempenhos possiveis ou as capacidades que ela podera vir a desenvolver pela
mediacdo de outros mais experientes ou com mais dominio”, em relagdo aos
conhecimentos, conceitos ou habilidades desenvolvidos.

Dessa forma, é considerada fundamental a discussdo da avaliacdo pelos
professores, pois as suas intervencgdes, a partir das dificuldades do aluno, seréao as

mediagdes capazes de ajuda-lo a avangar. De acordo com o documento:

A avaliagao dessas distancias entre processos reais e processos esperados
deve levar em consideragao os progressos de cada aluno em relagao a sua
prépria trajetéria (0 que se modificou tendo em vista seu percurso de
aprendizagens?); em relagdo a turma (como se situam os progressos do
aluno tendo como referéncia o coletivo da turma?), e em relagdo aos
patamares de capacidades valorizados como metas curriculares (quais
dessas capacidades ja se encontram em desenvolvimento?) (PRO-
LETRAMENTO/ALFABETIZACAO E LINGUAGEM, 2008, p. 76).

Nesta perspectiva, no documento do Pro-Letramento os autores defendem a
concepgao de que avaliar a aprendizagem do aluno implica também a avaliagéo das
praticas de ensino e das instituigdes educativas, ampliando, dessa forma, o foco de
avaliagao.

Além disso, no documento ha indicacdo de que uma agao avaliativa inclui
todas as etapas do trabalho docente e pode ter um perfil mais pedagdgico,
processual e formativo para “orientar e regular a pratica pedagdgica, colocando-se a

servigo das aprendizagens dos alunos” e abrangendo todas as areas de conteudos

" Retirado do texto Alfabetizacdo e Letramento: Questdes sobre avaliacdo, de Batista, et al,
fasciculo 2 do Pré- letramento/Alfabetizagao e Linguagem, 2008, p. 10-14.
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escolares; ou mais burocratico, como forma de “registro, certificagdo e comunicacao”
de resultados (PRO- LETRAMENTO/ALFABETIZACAO E LINGUAGEM, 2008, p.
67).

Contudo, no documento esta saliente que a ampliacdo do tempo escolar
destinado a alfabetizagcado deve considerar o tempo das aprendizagens dos alunos,
de forma observavel, em capacidades consolidadas ao final do processo, sendo
necessario um monitoramento constante para que haja o registro das dificuldades
reveladas, oferecendo situagdes para as possibilidades de mediagao do professor.

Porém, embora a politica publica de ampliagcdo do Ensino Fundamental de
nove anos tenha posteriormente ofertado formacdo de professores, os dados
apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)', entre os
anos de 2007 e 2010, geraram preocupagao ao governo federal. Apresento dados
sobre a taxa de abandono escolar, distorcdo idade e série e taxa de reprovacéao, de
abrangéncia nacional, sendo que os dados foram calculados através da unidade de

medida relativa ao percentual de alunos (Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar).

Tabela 1: Taxa de abandono escolar, Distor¢ao idade e série e Taxa de reprovagao

Taxa de abandono | 2007 2010
escolar

1° ano 3 alunos 1,6 alunos
2° ano 4,3 alunos 1,9 alunos
3°ano 2,8 alunos 1,7 alunos
Distorcao idade e série 2007 2010

1° ano 6,4 alunos 5,4 alunos
2° ano 18,3 alunos 14,5 alunos
3°ano 23,7 alunos 21,4 alunos
Taxa de reprovagao 2007 2010

1° ano 4 alunos 2,6 alunos
2° ano 13,8 alunos 9,2 alunos
3% ano 13,9 alunos 12,1 alunos

Fonte: IBGE (2010)

'2 Site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas, Séries Historias e Estatisticas, disponivel
em: http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/lista tema.aspx?op=0&no=4 Acessado em 24 de abril de
2015.
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H4, a partir dessa realidade de evasao, reprovagao e distorgao idade e série,
uma crescente preocupacao, por parte do governo federal, de que muitas criangas
concluam sua escolarizagao sem estarem plenamente alfabetizadas.

A partir desses dados, o Ministério da Educagao propds, no ano de 2012, o
PNAIC como um acordo formal assumido pelo Governo Federal, Estados,
Municipios e entidades para firmar o compromisso de alfabetizar criangas até, no
maximo, oito anos de idade, ou seja, ao final do ciclo de alfabetizac&o, que visa a
garantir o direito de alfabetizacado plena aos educandos até o 3° ano do ciclo. Essas
estatisticas que criaram o PNAIC, por sua vez também criaram a ANA e outras
politicas, através de um circulo colocado em funcionamento para elaborar indices e
taxas, sendo a avaliagdo um indicador para as politicas de formagao, que no caso
do PNAIC, geram um paradoxo de alfabetizar todos com a politica de inclusao.

Tal iniciativa do governo federal com a educacgao é considerada, a partir de
estudos sobre as politicas, como cumprimento da agenda as demandas externas
internacionais, criando novas formas de geréncia para uma reorganizacdo do
Estado, e quando aplicada aos setores publicos, tem sido chamada de “Nova
Gestéo Publica” (HYPOLITO, 2008). Conforme Kuppa (apud LIBANEO, 2013), os
documentos setoriais do BM de 1990 a 2000 sintetizam as politicas e formas de
atendimento aos diferentes niveis educacionais em relagdo aos paises emergentes,
sendo que a educacao basica deve ter como conteudo um minimo de reposigao
educacional destinado as pessoas de baixa escolaridade, pois embora se incentive o
seu custeio, a oferta principal deve ser de responsabilidade do setor publico.

Libaneo (2013) explica que essa € uma politica compensatoéria de integracao
social para protegcao aos pobres porque, uma vez mantidos nessa condigdo, nao
poderiam ajustar-se aos padrées do desenvolvimento econdmico, suprindo-se
apenas dos conhecimentos minimos (alfabetizacdo e matematica, habilidade de
sobrevivéncia, planejamento familiar, cuidados de saude, nutricdo, saneamento e
educacéo civica). Soares (apud LIBANEO, 2013) afirma que tais politicas tém o
objetivo de “evitar a emergéncia de tensdes sociais que possam comprometer a
continuidade das reformas econémicas” (LIBANEO, 2013, p. 52).

O PNAIC desenvolve-se em parceria com universidades publicas brasileiras e
secretarias de educacgao, tendo a participagao ativa desses segmentos, cada qual

com fungdes especificas a fim de garantir o bom andamento do programa, o qual

30



visa, dessa forma, a “favorecer a troca de experiéncias e propiciar reflexées mais
aprofundadas sobre a propria pratica”, na discussdo entre professores
alfabetizadores como “possibilidade de superacao de dificuldades”, oportunizando
debates sobre o processo de alfabetizagao (BRASIL, 2012b, p. 27).

Através da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, o MEC institui o PNAIC e
as suas acoes, que definem suas diretrizes gerais. O PNAIC tem como eixo principal
a formacao continuada dos professores alfabetizadores e esta constituido por um
conjunto integrado de acbes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas a
serem disponibilizadas pelo MEC, sendo uma de suas propostas as seguintes
acgoes:

Art. 5° As agdes do Pacto tem por objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final
do 30 ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢&o idade-série na Educagéo Basica;

lIl - melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educagéao Basica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professres
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definigdo dos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental (BRASIL, 2012a, p. 23).

Essas acbes apoiam-se em quatro eixos de atuacgdo, conforme a Portaria
867/2012, artigo 6°:

1. Formagao continuada presencial para os professores alfabetizadores e
seus orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. Avaliagbes sistematicas e

4. Gestao, controle social e mobilizagdo (BRASIL, 2012a, p. 23).

Cabe ressaltar mais uma vez a relacdo direta entre a mundializacdo e as
reformas na educacgao brasileira, reformas que séo, geralmente, langadas em um
pais e rapidamente apropriadas pelas elites politicas e poderosos grupos
multinacionais de outros paises, onde tais mudancas séo discutidas em esferas
exteriores a escola (AKKARI, 2011). Conforme Carnoy (apud MAUES, 2003), as
reformas vém exigindo uma maior qualificacdo do professor e 0s governos
aumentam as despesas com a educagao, visando a um sistema bem estruturado e a

comparacgao entre os diferentes paises, para forga-los a buscar os mesmos padrdées,
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tornando-os mais competitivos e capazes de participar diretamente no processo de

globalizacao.

A prestagao de contas visa ajudar os atores do sistema educacional a se
ajustarem de maneira continua a um ambiente em constante evolugao,
instigar a tomada de decisdes, poder prestar contas a sociedade civil sobre
a gestdo da escola e assumir a responsabilidade do cargo recebido. A
obrigagao de resultados exige a prestacdo de contas daquilo que “resulta”
do uso dos recursos alocados. O que podemos chamar de efeito da
Educacgao sobre a educabilidade dos alunos (AKKARI, 2011, p. 86).

Assim, os professores sdo chamados a prestar contas de suas acdes
pedagdgicas e os investimentos nas inovagdes educacionais sdo comprovados e
verificados pelos atores politicos que divulgam seu material publicitario, como se vé
o PNAIC na midia e a énfase cada vez maior as avaliagdes externas.

De acordo com o caderno de Apresentagao do PNAIC, no que se refere ao
eixo avaliagdo, um dos componentes principais indica a necessidade de debater a
avaliacao processual durante o curso de formagao, a qual deve ser desenvolvida e
realizada pelo professor com os alunos. As demais consideragdes estao dispostas

na Portaria n°® 867/2012, como pode ser observado a seguir:

Art. 9° O eixo avaliagao caracteriza-se por:

| - avaliagcdo do nivel de alfabetizagdo, mediante a aplicagao anual da
Provinha Brasil aos estudantes das escolas participantes, pelas proprias
redes de ensino, no inicio e no final do 2° ano do ensino fundamental,

Il - disponibilizacdo pelo INEP, para as redes publicas, de sistema
informatizado para coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

Il - analise amostral, pelo INEP, dos resultados registrados apds a
aplicagao da Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV - avaliagdo externa universal do nivel de alfabetizagdo ao final do 3° ano
do ensino fundamental, aplicada pelo INEP (BRASIL, 2012a, p. 23).

Em relacdo as duas principais politicas de formacdo de professores
alfabetizadores, observa-se que o Pro-letramento tinha em sua teoria a necessidade
de perceber a realidade do aluno no contexto de sala de aula por meio do
acompanhamento continuo das suas aprendizagens. Contudo, de certa forma, ha
uma ruptura no PNAIC desses preceitos, uma vez que 0 mesmo passa a priorizar
que os conhecimentos sejam avaliados através de instrumentos externos a escola e
tais diagnosticos enviados a mantenedora para encaminhamentos possiveis aos

resultados dos alunos.

32



Essa discussao a respeito da atual politica publica de formacdo de
alfabetizadores torna-se relevante para compreender o cenario no qual os
professores estdo sendo orientados para trabalhar com os educandos do ciclo de
alfabetizacdo, uma vez que se pode observar quais propostas estdo embasando o
trabalho desses professores como parametros a serem seguidos. Através da propria
mudanca de foco em relagao a avaliacdo dos educandos (Pré-letramento e PNAIC),
percebe-se a interferéncia da globalizacdo e dos organismos internacionais na
definicdo de politicas educacionais na aplicagdo da avaliagao externa nacional para
verificacdo de resultados, visando a uma homogeneiza¢ao dos educandos e a uma
regulacéo dos curriculos e do trabalho docente.

Ainda em relacao a avaliagao no PNAIC, a Portaria n® 867/2012 apresenta as

seguintes atribuicdes referentes as avaliagbes externas:

Art. 11. Cabera ao MEC:

| - aplicar as avaliagdes externas do nivel de alfabetizagdo em Lingua
Portuguesa e em Matematica, para alunos concluintes do 3° ano do ensino
fundamental;

Il - distribuir a Provinha Brasil para aplicagado pelas proprias redes junto aos
alunos ingressantes e concluintes do 2° ano do ensino fundamental,

Il - desenvolver e disponibilizar, para as redes de ensino, sistema
informatizado para coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil
(BRASIL, 2012a, p. 23).

Conforme artigo n° 13 da referida Portaria, cabera aos Estados, Distrito
Federal e Municipios promover a participagao das escolas de suas respectivas redes
de ensino nas avaliagdes realizadas pelo INEP, bem como aplicar a Provinha Brasil
no inicio e no final do 2° ano do Ensino Fundamental. Os resultados, segundo a
Portaria, serdo informados por meio de sistema informatizado especifico,
monitorando, em colaboragdo com os Municipios e com o MEC, a aplicagao da
Provinha Brasil e da Avaliagao Nacional da Alfabetizacdo (ANA), avaliacao externa
aplicada junto aos alunos do 3° ano (proposta posteriormente na Portaria n°® 304, de
21 de junho de 2013), além da entrega e uso dos materiais de apoio a alfabetizagao,
previstos na Portaria n°® 867/2012.

Pode-se perceber que embora a preocupacdo do governo, através do
programa, seja a progressao continuada e o acompanhamento do processo de
aprendizagem do aluno, ao mesmo tempo o MEC prioriza politicas de avaliagao

externa como a Provinha Brasil para identificar o desempenho dos alunos do 2° ano.
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Da mesma forma a ANA, em seu primeiro ano de aplicagcéo, previa no artigo 2°,
Portaria n°® 304/2013, publicada no Diario Oficial:

§ 3° Constituem objetivos especificos da ANA 2013:

I. Aplicar instrumentos (provas de Leitura e Escrita - Grupo | e prova de
Matematica - Grupo IlI) a estudantes matriculados no 3° ano do ensino
fundamental, em escolas publicas, localizadas nas zonas urbana e rural,
que estejam organizadas no regime de 9 anos, sendo censitariamente para
as turmas regulares e amostralmente para as turmas multisseriadas; e

Il. Aplicar questionarios de fatores associados a professores, diretores de
escola e gestores da rede publica de ensino, das zonas urbanas e rurais,
que tenham estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental
regular e que estejam organizadas no regime de 9 anos (BRASIL, 2013, p.
34).

Cabe salientar que, provavelmente, esse fato interfra no modo dos
professores conceberem a avaliagao, assim a ANA surge como uma das formas de
avaliar o proprio PNAIC. Internacionalmente, outras avaliagdes interferem na pratica
pedagdgica, quais sejam: A Metodologia de Avaliacdo do Conhecimento, proposta
pelo FMI/BM, que oferece indicadores e dados relacionais a paises do mundo todo
(da Finlandia aos Estados Unidos, da Turquia a Tanzania), e é vista como uma
“ferramenta estrategicamente seletiva que pée em cena os interesses do capitalismo
ocidental” (ROBERTSON e DALE, 2011, p. 43 e 44), utilizando, entre outras formas
de avaliagao, o Método Aberto de Coordenagao, que orienta a governanga em nivel
europeu € os indicadores PISA e Organizagdo para a Cooperagdao e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE). Percebe-se também que os direitos da
aprendizagem™ reforgam o objetivo dos reformadores empresariais, que acreditam
que “[...] os objetivos da educagdo se resumem a uma ‘matriz de referéncia’ para
elaborar um teste que mede habilidades ou competéncias basicas” (FREITAS, 2011,
p. 79) no portugués e matematica, o “basico para se formar para a cidadania”
(FREITAS, 2011, p. 80), isto é, um ensino baseado em resultados, com testes e
sangoes para as escolas (FREITAS, 2012). Assim, a aprendizagem € transmutada

em desempenho.

' Direitos de Aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagao do Ensino Fundamental: sdo descritos direitos
de aprendizagem gerais, que permeiam toda a agdo pedagdgica e sdo expostos quadros com
conhecimentos e capacidades especificos organizados por eixo, conforme as areas do
conhecimentos; sao direitos do aluno e deveres do professor e da escola, que surgiram a partir de
uma consulta publica, ao final de 2012 e inicio de 2013. Os Quadros podem ser encontrados no Texto
Referéncia no site: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=18543:direitos-de-
aprendizagem-do-ciclo-de-alfabetizacao-do-ensino-fundamental&ltemid=97
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A avaliacado das aprendizagens dos alunos continua representando fonte de
muitas incompreensodes, equivocos, conflitos e contradicbes, mesmo acompanhada
das diversas politicas publicas que implementaram o Ensino Fundamental de nove
anos. A situagcdo mais frequente é o fato de a reprovacado ter assumido efeitos
danosos na autoestima da crianga, conforme explica o Programa Pro-letramento
(2008), desestimulando-a e repetindo o fracasso, sem avangar em novos conteudos
e capacidades, o que acarreta abandono ou exclusao, pois o fracasso em uma das
areas do conhecimento ou do conteudo curricular, com frequéncia, abrange as
demais areas. Apds a Resolugao CNE/CEB n° 7/2010, muitos professores passaram
a considerar a “progressiao continuada® como equivalente a “progressao
automatica”, a qual retira dos professores sua fungéo avaliativa, limitando seu papel
ao registro burocratico, produzindo uma nova forma de exclusdo dos alunos, ao
permitir seu avan¢o no sistema de ensino sem que lhes seja assegurada a devida
aprendizagem dos conteudos e capacidades pertinentes a cada nivel de
escolarizagao, isto €, deixando de garantir o acompanhamento devido a
aprendizagem, uma vez que muitos educadores, equivocadamente, consideram que
ndo se faz necessario avaliar, como visto em diversos estudos™ relacionados &
implantacao do ciclo pelas diversas redes municipais.

Quanto a avaliagdo externa, os dois ultimos componentes principais
propostos na referida Portaria em relacdo ao PNAIC sao: os professores terem
acesso a um sistema informatizado no qual deverdo inserir os resultados da
Provinha Brasil de cada crianga, no inicio e no final do 2° ano, a fim de acompanhar
o desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno e fazer os ajustes necessarios
para garantir que todos estejam alfabetizados no final do 3° ano do Ensino
Fundamental; e que ao final do 3° ano, todos os alunos participem da avaliagao
coordenada pelo INEP, com o objetivo de aferir o nivel de alfabetizacdo alcangado
pelas criangas ao final do ciclo, a fim de que a rede possa analisar o desempenho

das turmas e adotar medidas e politicas para aperfeicoar o que for necessario.

" BERTAGNA, Regiane Helena. Ciclos, Progressdo Continuada e Aprovag¢ao Automatica:
contribuigées para a discussao. Disponivel em:
http://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/106776/ISSN1981-8106-2008-18-31-73-
86.pdf?sequence=1. NORONHA, Maria lzabel Azevedo. Progressdao continuada ou aprovacao
automatica? Disponivel em: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/pro/TEXTOZ2.pdf
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No ano de 2014 a nota explicativa dos resultados da ANA 2013 esclareceu
que além dos testes de desempenho, “[...] que medem a proficiéncia dos estudantes
nessas areas, a ANA apresenta em sua primeira edicdo as seguintes informacdes
contextuais: o Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formacgao
Docente da escolar” (BRASIL, 2014, p. 1). Segundo consta, tais testes foram
construidos tendo como base as Matrizes de Referéncia que séo “[...] o recorte de
um conjunto delimitado de conhecimentos que as escolas deveriam trabalhar e os
estudantes, aprender. Por esta razdo, nao devem substituir as propostas curriculares
de cada sistema ou unidade escolar” (BRASIL, 2014, p. 1).

O trabalho dos parte dos professores a partir de Matrizes de Referéncias - isto
€, indicadores de resultados para melhorar o desempenho das escolas -, parece
estar relacionado a intencao, por parte da formagao do PNAIC e da elaboragao da
ANA, de que os professores organizem e desenvolvam seu trabalho em funcao da
avaliacao externa, como forma de inspecionar se as metas estao sendo atingidas. A
formagao de professores realizada através do PNAIC, assim como outras medidas
do governo, refletem muitas vezes o impacto das reformas internacionais, com
objetivos determinados pelos organismos multilaterais, visando a uma educagao que
possa contribuir para o crescimento econémico e a diminuicdo da pobreza, como
explica Maués (2003). Nao raras vezes, sao 0S organismos governamentais que
decidem a direcdo que devem seguir as reformas a partir das relacbes que se

estabelecem no contexto mundial. De acordo com Maués:

As reformas educacionais, como uma politica, passam a ser compreendidas
como instrumento usado pelo Estado para manter as bases de
funcionamento do sistema de acumulagdo, o que reforca a tese de
regulagédo social como controle, mas também aponta na diregdo de ajuste
estrutural exigido pelos organismos multilaterais aos paises com dividas
externas, como forma de garantir o pagamento delas (MAUES, 2003, p. 95).

Essas reformas apresentam objetivos politicos definidos que envolvem a
estrutura administrativa e pedagdgica da escola, a formacao de professores (como
Pré-letramento e PNAIC), os conteudos a serem ensinados, os aportes teoricos a

serem adotados e todo processo de ensino-aprendizagem.

1 Disponivel em:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/ana/resultados/2013/nota_explicativa _ana 2013.p
df
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No Caderno de Apresentacdo do PNAIC (BRASIL, 2012b), consta a
explicacdo de que € necessario uma delimitagdo conjunta entre equipes
pedagadgicas e professores quanto as aprendizagens a serem consolidadas em cada
ano, apresentando sugestdes relativas a organizagao/monitoramento do ciclo de

alfabetizacao nas redes publicas de ensino, conforme consta no documento:

Também as acbes de avaliagdo da rede precisam ser planejadas com
intengdes de verificar se as acgdes previstas no plano de agdo da equipe
estdo sendo atendidas. Desse modo, € imprescindivel que os instrumentos
de avaliagdo, elaborados pela equipe central em parceria com os
professores e as professoras, contemplem os conhecimentos, habilidades e
capacidades que sao direitos de aprendizagem das criangas de cada etapa
de escolarizagao, previstos no documento curricular (BRASIL, 2012b, p. 10).

O que se percebe é que os agentes que propuseram tal politica educacional
depositaram fundamentalmente sobre o professor a responsabilidade pela melhoria
da qualidade da educacgao, propondo a democratizagdo do acesso. Porém, como
indica Portela (apud BONAMINO E LIMA, 2013), ndo ha preocupagdo com o
conhecimento e a exclusdo ocorre por falta de aprendizado, negando as classes
populares o conhecimento escolar, uma vez que tais politicas vém treinando alunos
para avaliacbes externas e, muitas vezes, deixando de fato de alfabetizar, reforcam
a relagcao da transformagao da aprendizagem em desempenho.

Quanto a tematica avaliagdo, o Caderno de Apresentacdo do PNAIC
(BRASIL, 2012b) explicita que a mesma precisa garantir as aprendizagens tendo
como foco a “..] avaliagdo formativa, voltada para a redefinicdo permanente das
prioridades e planejamento continuo do fazer pedagdgico [..]” (BRASIL, 2012b, p.
22), utilizando as avaliagdes diagndsticas para conhecer os alunos e detectar quais
saberes eles ja dominam. Essas avaliagbes deverao ser utilizadas como ponto de
partida para planejar estratégias, considerando o tempo previsto para as
aprendizagens e sabendo quais s&o os principais conhecimentos, habilidades e
capacidades a serem consolidadas em cada ano do ciclo. Dessa forma, o material
apresenta, através de quadros explicativos, a delimitagdo dos conhecimentos que
sdo introduzidos, aprofundados e consolidados no primeiro ano, bem como os
conhecimentos que podem ser aprofundados e consolidados em anos seguintes.
Para tanto, sao utilizadas as seguintes siglas: | para introduzidos, A para

aprofundados e C para consolidados.
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Esse material se aproxima com o exposto no programa Pro-Letramento que,
apresenta os quadros, no fasciculo de alfabetizagao e linguagem, em relagdo ao que
se pode esperar dos alunos em termos de capacidades a serem alcangadas. Porém,
acredita-se que o proposito do Governo é que os alunos, sendo trabalhados nessas
habilidades, ao findar o ano poderdao responder positivamente as avaliacbes
externas, que nao avaliam um conteudo em si, mas a habilidade que o aluno possui
para responder tais questdes interpretativas, o que confirma que a avaliagcdo em
larga escala vem definindo o curriculo.

Em relagao ao ciclo de alfabetizagao, o PNAIC dispde que nos trés anos com

progressao continuada haja:

[[.] uma progressdo em que estejam garantidos os direitos de
aprendizagem (conhecimentos, capacidades e habilidades) aos meninos e
as meninas nessa fase escolar, € ndo como uma mera “passagem” para o
ano subsequente e isso somente é possivel por meio de instrumentos claros
de avaliagao diagnostica (BRASIL, 2012b, p. 23).

Essa questdo é que justifica, ainda mais, a necessidade da pesquisa aqui
proposta, tendo em vista que a progressao continuada é um aspecto bastante
polémico entre os professores, pois muitos ainda ndao compreendem a avaliagao
como forma de acompanhamento continuo da aprendizagem, mas sim como um
produto final em cada etapa, sendo classificatéria para o educando como na légica
da seriacdo. Tal afirmacao se revela na pratica de algumas alfabetizadoras -
presenciada na rede de ensino da qual fago parte e também em pesquisas na area
da educacgao -, na elaboragdo de pareceres descritivos padronizados que em sua
sintese relaciona os educandos entre si, classificando-os, e na dificuldade de os
professores realizarem avaliagbes formais escritas que nomeiam como prova e,
mesmo nao entregando boletins, intitulam notas aos alunos. Porém, acredito que
essas concepgdes sao também produzidas pela légica das avaliagbes em larga
escala, nas quais as definicbes das professoras sdo produzidas por essas agdes.

O Caderno de Apresentacao do PNAIC (BRASIL, 2012b) salienta ainda a
importancia de avaliar para ensinar, sabendo primeiramente o que deve ser avaliado
a fim de construir instrumentos de avaliagdo que deem condi¢des para compreender
como a crianga esta entendendo os conhecimentos ensinados, suas hipéteses e
suas dificuldades, devendo a avaliagdo “[..] ser encarada como um processo de

pesquisa, no qual os integrantes da escola analisam as condi¢gbes de ensino e de
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aprendizagem e estabelecem estratégias para melhorar a qualidade do trabalho
realizado com as criangas [..]” (BRASIL, 2012b, p. 24), o que implica ao professor
um constante acompanhamento nos processos de aprendizagem dos seus alunos.

Dentre os instrumentos que os profissionais podem utilizar para obter
informacgdes sobre as criangas, conforme o material do PNAIC, esta a Provinha
Brasil, que oferece sugestdes acerca dos conhecimentos a serem avaliados, bem
como propostas de registro do perfil da turma, os portfélios, os diarios de
aprendizagem e os cadernos de registro. Segundo o documento, esses instrumentos
permitem acompanhar a progressao dos alunos, seus avancgos e dificuldades,
auxiliando o professor a definir metas e planejar acées. Percebe-se, entretanto, que
a propria Portaria n°® 867/2012, que institui o PNAIC, da maior énfase a Provinha
Brasil, que € um instrumento elaborado pelo INEP, um 6rgao externo que ndo tem a
abrangéncia de conhecer a realidade de todos os alunos, e dessa forma esta se
aplicando uma prova generalista e padronizada, aos moldes da avaliagdo de larga
escala focada no resultado final. As autoras Luz e Ferreira (2013) afirmam que
limitar o campo de conhecimento dos estudantes retira do professor sua autonomia.
Ao pressionar que trabalhem intensivamente as areas que serdo avaliadas para
alcancar os resultados pretendidos nas avaliagdes em larga escala, mensurados em
parametros internacionais, sem considerar as condi¢gdes sociais e econémicas em
que estdo inseridos professores e alunos, o PNAIC contribui para a
responsabilizagao do professor.

Outra politica publica que reitera a responsabilizacdo do professor através
das avaliagBes externas da-se no momento em que, para assegurar que os alunos
estejam, de fato, alfabetizados na “idade certa”, a Lei 13.005, de 25 de junho de
2014, aprovou o PNE para o decénio 2014-2024 (Brasil, 2014), constando suas
metas e estratégias no anexo dessa Lei. No que se refere a alfabetizagao, encontra-
se a “Meta 5: Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)

ano do ensino fundamental”, destaco as seguintes estratégias:

[...] 5.2) instituir instrumentos de avaliagdo nacional periddicos e especificos
para aferir a alfabetizagdo das criangas, aplicados a cada ano, bem como
estimular os sistemas de ensino e as escolas a criarem os respectivos
instrumentos de avaliagdo e monitoramento, implementando medidas
pedagdgicas para alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro
ano do ensino fundamental;

5.3) selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para a
alfabetizacdo de criangas, assegurada a diversidade de métodos e
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propostas pedagodgicas, bem como o acompanhamento dos resultados nos
sistemas de ensino em que forem aplicadas, devendo ser disponibilizadas,
preferencialmente, como recursos educacionais abertos [...] (BRASIL, 2014,
p. 10-11).

Percebe-se, dessa forma, que parte dos documentos legais, tais como os
Projetos de Lei que aprovaram o PNE (2001 — 2010 e 2014 — 2024), apresentam a
tematica avaliagdo em uma perspectiva de avaliagdo externa em larga escala (que
nao corresponde a real situagdo da escola) que tem o intuito de verificar a
alfabetizacado dos alunos nos primeiros anos do Ensino Fundamental, em detrimento
do processo que esta elencado nos programas Pro-Letramento e PNAIC quanto a
avaliacao formativa e processual dos educandos. Porém, ndo se tem a certeza
dessa avaliacédo continua ser realizada como acompanhamento e registro por parte
dos professores, e que haja essa validagdo nos sistemas de ensino também por
parte dos professores.

Contudo, todas essas questdes advindas do PNE vém se tornado inoperantes
pois, conforme Saviani (2014), a excessiva quantidade de metas dificulta o
acompanhamento, controle e fiscalizagdo, na qual a cultura politica é enraizada nos
apelos imediatos, midiaticos e populistas. Busca-se nessa improvisagao aprovar
uma ementa constitucional ou baixar uma Portaria, sem perceber sua efetiva
necessidade ou justaposicdo com outras medidas equivalentes. O Estado
permanece sendo aquele que, posteriormente, controla a educacgao pela avaliagao e
transfere para a sociedade as responsabilidades pela sua manutengao e garantia de
qualidade.

Do mesmo modo, Evangelista e Shiroma (2007) sugerem que as reformas
educacionais tém pouco a ver com questdes propriamente educativas, mas sim com
a busca de uma nova governabilidade da Educacédo publica, partindo de seus
estudos com o conceito de “agenda globalmente estruturada para a educagao”
(proposto por ROGER DAEL, 2001), que busca estabelecer as relagdes entre as
mudancas nas politicas e praticas educativas e as na economia mundial. O
professor é visto como obstaculo a reforma educacional, a reforma do Estado, por
apresentar oposigdes criticas ou por ndo entender do que trata a reforma, sendo
sugerido pelos autores que o professor entdo crie “[...] a capacidade coletiva de
nossa constituigdo como sujeitos historicos, capazes de apropriar-nos da dimensao

publica da escola e do conhecimento como direito social, capazes de lutarmos pela
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socializacao dos bens culturais e materiais” (EVANGELISTA e SHIROMA, 2007, p.
539).

O Estado regulador e avaliador define as grandes metas a atingir e coloca em
pratica um sistema de monitoramento do cumprimento dos resultados desejados,
estabelecendo uma nova forma de controle sobre o0s servigos publicos. Os
professores, ao realizarem a prestacdo de contas, assumem também a
responsabilidade do cargo recebido.

Considerando a leitura das documentagdes legais do MEC e suas
orientagdes, bem como as propostas politicas de formacado para os professores
alfabetizadores, entendo que a escola precisa definir seus critérios avaliativos com
vistas a possibilitar o acompanhamento do avango das criangas e a intervengao
docente, atendendo aos objetivos propostos no Ciclo de Alfabetizacao, que pretende
romper com a repeténcia e a evasdao aumentando o tempo oferecido para que
ocorram as aprendizagens pelos alunos. Para tanto, sdo necessarias propostas que
visem a atender a todas as criangas, para que avancem por meio das progressoes e
sucessdes necessarias ao aprofundamento dos conteudos a cada ano, atingindo
assim a aprendizagem efetiva.

Com o intuito de compreender melhor os aspectos voltados para a avaliagao,
0 proximo capitulo apresenta uma discussdo sobre o conceito de avaliagao,
diferenciando-a, no contexto escolar, em relacdo a aprendizagem dos alunos, e

explicando questdes sobre o ciclo de alfabetizacao e a progressao continuada.
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3 AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo apresento um panorama sobre as discussdes que vém sendo
realizadas no campo académico acerca do tema avaliagao, ciclo de alfabetizagao e
progressao continuada. Disponho das contribuicdes dos autores Esteban (2010,
2013), Hadji (2001), Hoffmann (2012a, 2012b) e Leal (2012) sobre avaliacéo, e
sobre ciclo de alfabetizacdo e progressao continuada, Catani e Gallego (2009),
Freitas (2013), Knoblauch (2004) e Sousa e Barreto (2013).

Cabe, inicialmente, afirmar que a avaliagdo é parte integrante do curriculo e
acompanha o processo pedagogico. Ela geralmente influencia a organizagcdo das
praticas escolares, nas quais se avalia e se é também avaliado em fungdo de
valores, possibilidades e caracteristicas do cotidiano na escola e, assim, da
subjetividade implicita nesse percurso de avaliagdo. Existem diversas concepgdes
envolvidas no processo de avaliagdo, avalia-se um aluno, por exemplo, para
classificar, diagnosticar o nivel de aprendizado em que se encontra, premiar, indicar
0 que é possivel ou necessario melhorar, saber como e em que melhorar, e avalia-
se também para acompanhar o desenvolvimento do aluno. Ao refletir sobre
avaliagao, acredito que essa nao se deve limitar aos aspectos técnicos de “como
fazer”, mas considerar as dimensdes éticas e politicas dos processos educacionais.

Os professores, em determinadas avaliagdes escolares, sofrem criticas
quando as utilizam nos seus processos hegemoénicos de natureza classificatéria e
excludente por ndo proporcionar espagos significativos para o dialogo entre os
sujeitos envolvidos, contribuindo para a marginalizagao socioeconémica e cultural de
grande parcela da populagéao brasileira. Percebe-se que, ao longo da escolarizagao,
ha um aumento da exigéncia e também da complexidade dos instrumentos de
avaliacdo, aumentando ainda a fragmentacdo entre as disciplinas e as diversas
areas do conhecimento, em que, em algumas circunstancias, as notas acabam por
ganhar relevancia maior que o préprio ensino e que as intervengoes significativas
com relacéo a aprendizagem.

O sistema de ensino publico (municipal, estadual, federal) ou particular é
responsavel por definir o conhecimento a ser ensinado € a maneira de manifestar
seu aprendizado e, na maioria da circunstancias, a avaliagdo exerce o controle do

conhecimento, na medida em que define o que o aluno deve saber.
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Embora alguns profissionais tenham resisténcia em mudar metodologias ha
décadas configuradas, os modelos tradicionais (como provas mensuraveis ao final
de um periodo para classificar os alunos) nao satisfazem mais aqueles que buscam
constantemente a transformacdo no sistema de avaliagdo, mesmo sabendo que
desenvolver uma nova postura avaliativa requer desconstruir e reconstruir a
concepgao e a pratica da avaliagdo. Dessa forma, diversos professores procuram
refletir sobre esse processo buscando praticas democratizadas nas quais ha a
consciéncia de que nao sera apenas mudando a avaliagdo em si mesma que 0s
problemas educacionais estaréo resolvidos.

Esteban (2013) considera que avaliar mobiliza coragcées e mentes, afeto e
razao, desejos e possibilidades, pois “..] a avaliagdo € uma das praticas
pedagogicas em que permanéncia e mudanga convivem” (ESTEBAN, 2010, p. 66).
A avaliagao é uma tarefa que da identidade a professora, normatiza sua acao, define
etapas e procedimentos escolares, media relagbes, determina continuidades e
rupturas, orienta a pratica pedagdgica. A autora ressalta, ainda, perceber que a
avaliacao classificatéria se configura na ideia de punigdo e recompensa, exigindo o
distanciamento entre os sujeitos que aprendem, tomando esses sujeitos como
objetos de conhecimento, sendo interrompidas as relagdes intersubjetivas que
poderiam existir. Esse mesmo sujeito que conhece devera, também, distanciar-se do
objeto de conhecimento. Vista dessa forma, a avaliagdo remete a acdo da
professora sobre os alunos em uma relagao de poder.

A referida autora argumenta que conhecer demanda manipulacédo de
informacdes, sujeitos e do proprio processo de aprendizagem a fim de medir e
hierarquizar, isto €, a manipulagéo dos dados tem prioridade sobre a compreenséao
do processo, em que se isola, na maioria das vezes, a subjetividade que constitui a
dinamica escolar. Esteban (2013) considera ainda que ao expor os resultados dos
alunos também se atribuem valores ao professor, pois ao avaliar e classificar pode-
se perceber o rendimento do professor: o resultado de uma turma indica seu
desempenho, expondo e classificando também o professor, isto €, a avaliacdo do
professor é feita indiretamente a partir da avaliagao de seus alunos.

O conceito de avaliagdo na educagao tem sido objeto de entusiasmo
crescente nos ultimos 30 anos. Michael Scriven, em 1967, propds a avaliagao

formativa em relagdo aos curriculos e, em 1971, Bloom entendeu-a e estendeu-a
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aos estudantes. Nesse periodo, segundo Hadji (2001), uma parcela significativa da

comunidade educativa

[...] almeja uma avaliagdo que se consagre a regulagcado das aprendizagens,
capaz de orientar o aluno para que ele préprio possa situar suas
dificuldades, analisa-las e descobrir, ou pelo menos, operacionalizar os
procedimentos que lhe permitam progredir. Nessa perspectiva, o erro nao
seria uma falta a ser reprimida, mas uma fonte de informacgao, e isso tanto
para o professor — cujo dever é analisar a produgédo e, através dela, a
situagcado do aluno — como para o aluno, que precisa compreender seu erro
para ndao mais cometé-lo e progredir. (HADJI, 2001, p. 10).

Tendo em vista, como citado anteriormente, que a avaliagdo em um contexto
de ensino tem o objetivo de contribuir para o éxito do aluno e para as construgdes
dos saberes e competéncias adquiridos pelos mesmos, levar-se-a em consideragao
que o ato de avaliar depende da significagao dada pelo professor ou educador ao
ato de ensinar.

Nesse sentido, segundo Leal (2012), avaliar € uma atividade motivada por
finalidades, pois em cada momento € preciso saber exatamente por que se esta
avaliando, a fim de decidir os instrumentos a serem usados e as formas de registros
dos resultados. A autora pondera ainda que ¢é a finalidade da avaliacdo que se deve
considerar ao planejar os meios de avaliar e construir os instrumentos mais
adequados, nao ignorando a natureza das atividades realizadas pelo aluno e
considerando a situagao em que o conhecimento foi evidenciado. Ela explica que a
avaliagao é parte integrante e permanente da agado pedagogica diaria, precisando
ser pensada como instrumento de redimensionamento dessa pratica, diagnosticando
as dificuldades e avangos dos alunos para, assim, melhorar a pratica pedagdgica.
Portanto, a avaliagdo acontece em diferentes momentos e com diferentes
finalidades.

Segundo Hadji (2001), existem alguns tipos de avaliagdo: instituida,
normativa, criteriada ou formativa. A avaliagdo instituida apresenta uma
instrumentacao especifica como, por exemplo, os instrumentos como exames
escolares (a prova, os testes) que sao utilizados para produzir as informagdes sobre
as quais basear-se-a o julgamento, aprovado ou n&o. Ja a avaliagdo normativa é
aquela socialmente organizada, anunciada e executada dentro de uma instituicao
para situar individuos, uns em relagao aos outros (distancia em relagdo ao outro),

opondo-se a avaliacéo criteriada, que se designa por apreciar um comportamento,
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situando-o em relacdo a um objetivo a ser atingido (distdncia em relagao ao alvo).
Porém, toda avaliagcdo normativa é também criteriada, pois para situar algum
desempenho em relagao aos outros € necessario referir-se a critérios de conteudo,
assim como toda avaliagao criteriada pode levar a uma avaliagdo normativa.

Por sua vez, a avaliagao formativa, segundo Hadji (2001), situa-se no centro
da acado de formagao, tendo como fungdo principal contribuir para uma boa
regulacdo dessa atividade, buscando informagdes uteis ao processo de
ensino/aprendizagem e sendo a intengdo dominante do avaliador que torna a
avaliacao formativa. Ha ainda, segundo Hadji (2001), em relacdo ao lugar da
avaliacao na acao de formacéao, dois casos possiveis: a avaliacdo que precede a
acao de formacao e a agao que ocorre depois da avaliagdo. No primeiro caso, sao
consideradas as avaliagbes prognésticas e diagnodsticas, identificando
caracteristicas do educando e permitindo um ajuste entre o aluno e o programa de
estudo, que podera sofrer modificagcbes e ser adaptado aos aprendizes, seus
conhecimentos e competéncias atuais. O segundo caso ocorre na avaliagao
cumulativa, com funcao de verificar se as aquisicdes visadas pela formagao foram
feitas, realizada no final da formacgao, com intengao certificativa, sendo mais global e
referindo-se as tarefas socialmente significativas.

Considerando que a avaliagao formativa € uma avaliagdo informativa e tem
um projeto educativo especifico de favorecer o desenvolvimento daquele que
aprende, ao observar o andamento do aluno, busca auxiliar e otimizar suas
aprendizagens, quer seja uma avaliacdo instrumentalizada ou n&o, procurando
informar os atores do processo educativo: o professor, que se informa dos efeitos
reais de seu trabalho e com isso podera regular sua agdo, e o aluno que sabera
onde se encontra e podera tomar consciéncia das dificuldades, tornando-se capaz
de reconhecer e corrigir seus erros. Assim, a fungao corretiva da avaliagao formativa
se da pelo aluno e pelo professor e ambos poderao corrigir suas agdes, modificando
os dispositivos pedagdgicos para obter melhores efeitos. Dessa forma, € necessario

compreender que:

A avaliagao formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade
de adaptagdo, de ajuste. Este € sem duvida um dos uUnicos indicativos
capazes de fazer com que se reconhega de fora uma avaliagdo formativa:
aumento da variabilidade didatica. Uma avaliagdo que nao é seguida por
uma modificagdo das praticas do professor tem poucas chances de ser
formativa! (HADJI, 2001, p. 21).
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A avaliagao formativa, conforme Hadji (2001), corresponde a um modelo ideal
por tornar-se elemento determinante da agao educativa, tanto por contribuir para o
desenvolvimento do aluno, quanto por dizer o que ele é, inscrevendo-se na
continuidade da acao pedagodgica. O que define a avaliagdo formativa nao sao,
somente, os fatos observaveis, mas as intengbes que ndao podem ser apreendidas
na exterioridade da pratica, ndo havendo um dispositivo pronto e tendo, portanto,
uma dimensao utopica, pois sua existéncia concreta ndo pode ser assegurada.

A avaliacédo escolar é vista por Hadji (2001) como um ato de comunicagao
que se inscreve em um contexto social de negociagcado, deste modo, Merle (apud
HADJI, 2001) considera que o julgamento do professor necessita da
operacionalizagdo de arranjos avaliativos especificos, como resultado de
negociagcdes implicitas ou explicitas entre professor e alunos, sendo fruto do
confronto com os demais julgamentos produzidos pelos outros e tendo esses
arranjos finalidades externas (administragdo, os pais), internas (alunos), ou em
relacdo ao proprio avaliador (exigéncias), que vem a ser um ator em um processo de
comunicagao social.

Avaliar um trabalho, segundo Hadji (2001), é dizer o que ele vale, podendo
estabelecer correspondéncia entre o trabalho e uma escala de nota ou discurso
(bom, muito bom), cujo valor atribuido expressa certo “mercado” didatico como o
“valor intrinseco” do produto, variando em fungao das historias sociais e pessoais do
avaliador e do avaliado. O avaliador se afasta para observar e levantar indicios, e
assim julgar; sua declaracdo tem a fungao de dizer a verdade e tem a significagao
de “veredito” sobre a relagéo, dentro da escola, de um aluno com o objeto de saber,
respondendo se o mesmo esta em conformidade com o que a instituicdo espera
dele.

Hadji (2001) considera que para pbr a avaliacdo a servigo dos alunos é
necessario especificar seus critérios e seu sistema de expectativas para saber o
que, legitimamente, esperar dos alunos que serdo interrogados. Para tanto, é
necessario ter prudéncia para ndo se pronunciar levianamente, acompanhada do
dever de reflexdo prévia para que se possa ‘levar o tempo necessario para

identificar mais claramente possivel o que se julga precisamente poder esperar, e
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cuja ‘existéncia’ vai ser precisamente ‘verificada’ por essa prova de avaliacao”
(HADJI, 2001, p. 46).

Os indicios ou indicadores que designam os aspectos do objeto avaliado sao
os elementos que dirdao o0 modo como as expectativas sao satisfeitas. Os dados
coletados sdo, geralmente, produzidos por uma tarefa proposta pelo aluno, da qual
sao levantados os elementos observaveis que vao construir o objeto de trabalho, o
que produz informagdes para a avaliagdo, havendo a preocupagdo com O0S
instrumentos diversos que permitirdo recolher tais informagdes, em fungdo dos
dados possiveis.

O indicador jamais € um dado imediato, é resultado de um trabalho de
elaboragdo e de construgdo, considerando-se os critérios, sendo que “..] um
indicador n&o indica nada que nao esteja relacionado a um critério” (HADJI, 2001, p.
48), devendo haver coeréncia entre eles (indicador e critério), sendo necessario que
os indicadores desvelem o proprio objeto com referéncia as expectativas: “o
indicador deve ser, ao mesmo tempo, representativo da realidade avaliada
(objetividade externa), e significante em relagdo a uma expectativa precisa
(“objetividade” interna, ou coeréncia)” (HADJI, 2001, p. 48). O professor colocara a
avaliacdo a seu servico, tornando-a informativa do referente ideal, coletando,
pertinentemente, os dados que serao interpretados.

Hadji (2001, p. 58-59), ressalta para o risco de utilizarmos apenas indicadores
de avaliagcdo e esquecer os critérios, pois o sentido — externo — nado é
suficientemente evidente para avaliar objetiva e eficientemente, embora se perceba
a importancia do indicador no sentido das expectativas especificas a realidade para
se julgar e avaliar, e também no sentido do existente ao desejado, percebendo
sinais externos a observacao, isto €, nenhum indicador sozinho é satisfatério. Todos
sao ambiguos e devem ser interpretados, pois s6 tém sentido com relagdo a um
contexto de elaboragao, que para tanto necessita ter como referéncia objetivos que
convém ser especificados inicialmente, explicitando o que se pode esperar do
avaliado.

Jean Cardinet (apud HADJI, 2001) desenvolve a concepcgao de avaliagao
informativa, na qual fornece ao aluno um modelo apropriado para que possa corrigir-
se e tornar-se mais autdbnomo por meio de seus proprios procedimentos e processos

mentais, dando informagdes do que ele precisa para compreender e corrigir seus
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erros, tendendo esaa avaliacdo a autointerpretacédo, estando o professor presente
para auxiliar o aluno. Cardinet (apud HADJI, 2001 p. 62) considera que “é a
qualidade da informagao dada (por retroacéo) ao aluno que importa. Uma avaliagao
resolutamente ‘descritiva’ € a unica compativel com tal relagdo de ajuda”, dando um
retorno de informagdes multidirecionais, dirigindo-se ao aluno e contribuindo, assim,
para torna-lo cada vez mais autor de suas aprendizagens.

Segundo Hadji (2001, p. 66),

A avaliagdo com intengao formativa € um apelo a que se articule melhor as
duas atividades de avaliagao e de formagao, fazendo de uma auxiliar eficaz
da outra. E podem ser observados na avaliagdo propriamente dita (a fase
observagao-analise-julgamento) e no ajuste da agdo ao objetivo (a fase
“remediagao”) dois momentos de um mesmo processo global de regulagao,
que correspondem ao aspecto de feedback e ao aspecto de orientagédo do
processo de aprendizagem.

Para Hadji (2001), a avaliagdo se torna importante como auxiliar da acao
pedagdgica, um dos componentes para o professor. Na visao desse referido autor, o
ensinar — e ndo somente a avaliagao - € que ajuda os alunos a progredirem em suas
aprendizagens, pois tudo se reordena em torno da aprendizagem do aprendiz.

Conforme Esteban (2013), para avaliar é preciso produzir instrumentos e
procedimentos que auxiliem a melhor compreender e interagir com os alunos,
podendo a avaliagado contribuir para outras compreensdes do processo pedagdgico,
demandando uma investigacdo permanente do processo de aprendizagem e ensino
em sua complexidade, sendo preciso uma ‘[..] redefinicho metodologica da
avaliacao para acompanhar a transformacgao epistemoldgica que a emergéncia de
um novo paradigma anuncia” (ESTEBAN, 2013, p. 31).

Hadji (apud KNOBLAUCH 2004) considera que a escolha dos instrumentos
de avaliagdo nao € neutra, mas relacionada ao sentido atribuido. Dependendo do
que se espera da avaliagao € que sao escolhidas as formas de avaliar, registrar e de
comunicar aos interessados, os pais ou 0s alunos. Assim, as intengcdes definem os

instrumentos.

Mais uma vez, as reflexdes de Hadji sdo Uteis para uma compreensao mais
adequada do fendmeno educativo e da pratica avaliativa. O problema nao
esta na classificagdo em si, mas no uso feito dela. Se a classificagdo é
usada apenas para compor grupos de forma a selecionar € a segregar os
alunos, é entdo uma pratica que deve ser denunciada, pois ndo contribui em
nada para a superagdo das dificuldades dos alunos. No entanto, se o
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professor classifica seus alunos com o intuito de regular sua aprendizagem,
oferecendo a eles atividades apropriadas, a principio ndo haveria problema.
O grande problema da classificagdo esta justamente nas praticas que
rotulam os alunos de forma a n&o contribuir para a superagao de suas
dificuldades. (KNOBLAUCHM, 2004, p. 127).

Knoblauch (2004), no entanto, considera que na pratica escolar a avaliagao é
sempre multifuncional, devido a complexidade da organizacao escolar, na qual o que
distingue a fungdo dominante da avaliagdo € a tomada de decisao que se faz apés a
verificacdo do seu resultado.

As perguntas que orientam o processo de avaliagdo como pratica de
investigacdo sdo marcadas pela diferenga que se articula em diregao a producéo,
individual e coletiva, de novos conhecimentos e da ampliagdo dos mesmos, e
precisa considerar o processo interativo de ensino-aprendizagem, do qual participam
varios sujeitos. E necessario considerar que os discursos se entrecruzam,
constituindo significados plurais e abertos a outras possibilidades, dando visibilidade
ao processo permanente de construcdo/desconstrucao/reconstrucdo  dos
conhecimentos de todos que participam da relacdo pedagdgica.

Cabe ressaltar ainda que avaliar é indagar e indagar-se, buscando o
conhecimento e o autoconhecimento, sendo indispensavel e insubstituivel a

interacao sujeito-sujeito. Para Esteban (2013),

A professora, ao avaliar, é avaliada, coloca-se em contato com o movimento
de permanente produgdo de conhecimento e de desconhecimento, atos
entrelagados no cotidiano escolar. Assim, ao investigar, por meio dos
instrumentos e procedimentos de avaliagao que vai criando em fungédo da
dindmica peculiar de sua sala de aula, os percursos peculiares de seus
alunos e alunas, sabe que se esta confrontando também aos seus proéprios
conhecimentos e desconhecimentos, aprofundando-se em seu préprio
trajeto, fazendo opgdes que levam tanto ao autoconhecimento quanto ao
autodesconhecimento (ESTEBAN, 2013, p. 35).

A avaliacdo, dessa forma, pretende promover uma reflexdo que participe da
experiéncia de ensinar com a de aprender coletivamente, em diversos espacos da
escola, por onde os sujeitos estejam, em permanente ampliagdo do conhecimento,
tornando a pratica pedagogica - ao investigar e ampliar o conhecimento sobre os
alunos, sobre o coletivo que participam, sobre sua propria agao e atuagao, - também
uma reflexdo, ampliando seu autoconhecimento.

Pensando ainda nessa perspectiva processual de avaliagdo, retomo as

reflexbes de Jussara Hoffmann (2012b), que considera o processo avaliativo
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decorrente dos cenarios educativos que se constituem a partir de diferentes
concepgdes de aprendizagem e de diferentes abordagens dos temas de estudos, ou
seja, os cenarios educativos transformam-se no préprio cenario avaliativo. Um
cenario educativo desafiador implica um processo avaliativo adequado a tal
concepgao, no qual o professor responde sobre a aprendizagem do aluno que
vivenciou experiéncias educativas de pesquisa, de questionamento, de
experimentagdo ativa ou de desenvolvimento de projetos em que ha adequacéao
entre o cenario educativo e o contexto avaliativo, tendo os resultados condizentes a

dimensao das aprendizagens construidas pelos alunos.

Na construgdo do conhecimento cientifico, € imprescindivel levar-se em
conta o estagio cognitivo em que se encontra a crianga e seu contexto
social. Partir dos conhecimentos prévios ou das representacbes de mundo
da crianga permite o desenvolvimento do pensamento légico, através do
qual o préprio educando percebe o erro, buscando novos caminhos para a
solugdo de problemas. (...) E sobretudo importante estimular-se, na crianga,
o desenvolvimento do raciocinio ao invés da memorizagao, do dominio de
termos e da conceitualizagdo. (...) E somente através da interacdo sujeito-
meio (natural, social, cultural) que o educando compreende as relagdes
existentes, assume uma postura consciente e torna-se um sujeito ativo,
capaz de exercer plenamente sua cidadania (KINDEL, apud HOFFMANN,
2012b, p. 54-55).

Hoffmann (2012b) ainda descreve que para avaliar a disponibilidade do aluno
a novas aprendizagens e descobertas € preciso estabelecer parametros avaliativos
referentes ao objetivo de o aluno aprender a aprender, planejando como observa-lo
individualmente e longitudinalmente, oportunizando-lhe a elaboracdo de tarefas
escritas, relatorios de pesquisa, analise de dados de experimentagcdo e outras
tarefas avaliativas que visem ao acompanhamento das nogdes e conceitos
cientificos a serem aprendidos por ele ao longo do tempo, construidos
gradativamente, observando sua atitude de pesquisador, sua curiosidade frente as
novidades, observando os cenarios avaliativos do aluno em atividade - o interesse -
e/ou sua apropriagcao de conceitos.

Para Hoffmann (2012b), é preciso construir um cenario avaliativo condizente
com os propositos da avaliagdo, em suas varias dimensdes, e com as concepgoes
de cada area do conhecimento, entendendo que o valor e/ou qualidade da
aprendizagem sao parametros sempre subjetivos e arbitrarios. Portanto, devem ser

sempre temas de reflexdo e consenso pelo coletivo dos educadores, e tais
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parametros devem ser considerados mutaveis, contextuais e éticos, condizentes
com as concepgoes defendidas em cada area do conhecimento.

Hoffmann acredita na perspectiva construtivista da avaliagdo, na qual a
qualidade do ensino deve ser analisada em termos dos “objetivos efetivamente
perseguidos no sentido do desenvolvimento maximo possivel dos alunos, a
aprendizagem, no seu sentido amplo, alcangada pela crianca a partir das
oportunidades que o meio |lhe oferece” (2012a, p. 31). Diferentemente, na avaliagao
classificatéria a qualidade do ensino se refere a padrdes preestabelecidos em bases
comparativas com critérios de promogao muitas vezes discriminatorios, ou seja, com
padrées de comportamento ideal. Assim, a qualidade se confunde com a
quantidade, pelo sistema de médias, estatisticas e indices numéricos dessa

qualidade.

Contrariamente, qualidade, numa perspectiva mediadora da avaliagao,
significa desenvolvimento maximo possivel, um permanente “vir a ser’, sem
limites preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados,
desencadeadores da acdo educativa. Nao se trata aqui, como muitos
compreendem, de néo delinearmos pontos de partida, mas, sim, de nao
delimitarmos ou padronizarmos pontos de chegada (HOFFMANN, 2012a, p.
32).

Nessa proposta de avaliagdo mediadora, o professor precisa prestar muita
atencao no aluno, segundo Hoffmann (2012a), conhecendo-o melhor, entendendo
suas falas, seus argumentos, conversando com ele em todos os momentos, ouvindo
suas perguntas, fazendo-lhe novos e desafiadores questionamentos na busca de
alternativas para uma acao educativa voltada para a autonomia moral e intelectual
do educando. Assim, para saber se o aluno aprendeu, precisa-se antes de tudo
compreender o que significa a aprendizagem dentro de sua complexidade e
“‘entender como se da o conhecimento nos diferentes estagios de desenvolvimento
da crianca e do jovem, e perceber-se em continuo processo de conhecimento
nessas questdes, sujeito igualmente de tal processo” (HOFFMANN, 2012a, p. 47).

Entendendo que o aluno constréi seu conhecimento na interagdo com o0 meio
em que vive, acredito que ele dependa das condi¢gbes desse meio e das vivéncias
de objetos e situagdes para ultrapassar os estagios de desenvolvimento e ser capaz
de estabelecer relacbes cada vez mais complexas e abstratas. Desta forma, o
professor assume o compromisso diante das diferengas individuais dos alunos, pois

sua aprendizagem ocorre diferentemente de acordo com a sua vivéncia anterior e
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sua compreensao propria das situagdes, devendo o professor promover situagcées
interessantes e problematicas, “disparando a sua atividade organizadora e
estruturadora” (HOFFMANN, 2012a, p. 51), analisando as muitas e curiosas
respostas dos alunos no cotidiano escolar.

Na concepcdao mediadora de avaliagdo, Hoffmann (2012a) retoma que a
subjetividade inerente a elaboracéo e correcao de tarefas avaliativas € um elemento
positivo, ao considerar os erros dos alunos durante a tarefa e as duvidas dos
professores em interpreta-los, sendo 0 momento de corregdo uma reflexao sobre as
hipoteses que foram sendo construidas pelo aluno. As tarefas deveriam ter carater
problematizador e dialdgico, com troca de ideias entre professor e alunos na busca

de um conhecimento gradativamente aprofundado.

Se tarefas de aprendizagem forem consideradas como elementos de
investigacdo do professor sobre o processo de construgao do
conhecimento, descobrir-se-a como reformula-las para serem adequadas a
tal investigagdo, bem como desencadear-se-d0 processos de revisdo em
relagdo a determinados conteldos rotineiramente trabalhados pelos
professores (HOFFMANN, 2012a, p. 62).

A tarefa torna-se, segundo Hoffmann (2012a), elemento essencial para a
observacgao das hipoteses construidas pelos alunos ao longo do processo, podendo
o professor compreender em que momento seus alunos se encontram e qual a
dimensado do seu conhecimento, sendo imprescindivel que o professor respeite o
saber espontaneo elaborado pelo aluno, partindo de agdes desencadeadoras de
reflexdo, desafiando-o a evoluir e encontrar novas e diferentes solugbes para as
sucessivas tarefas. Hoffmann (2012a, p. 67), considera que “se o educador valorizar
efetivamente toda a producao do estudante, partindo de suas ideias ou dificuldades
para o planejamento de novas ag¢des educativas, estara naturalmente tornando-o
participante do processo”.

Hoffmann também (2012a) salienta a importancia de se oportunizar discussao
entre os alunos a partir de situagcdes desencadeadoras, pois € essencial a interagao
entre iguais para o desenvolvimento do conhecimento em sua perspectiva de
compreensao, e isso ocorre quando os alunos discutem e buscam argumentos
convincentes, estabelecendo melhores relagbes entre suas ideias e as dos outros,
compreendendo, muitas vezes, mais rapido por meio da discussdo com os colegas o

que nao estavam entendendo. Sugere, ainda, apresentar aos alunos situagoes-
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problema que desencadeiem varios pontos de vista e que os levem a encontrar uma
solugcado dentre varias alternativas colocadas, oportunizando aos mesmos que na
discussdo em grupo defendam seu ponto de vista, sendo papel do educador
acompanhar e prestar atencdo aos argumentos que surgem, afim de poder
desencadear novas questdes que confrontem o aluno com outras respostas
diferentes e/ou contraditorias, para leva-lo a defender sua opinidao ou reformula-la.

A avaliagdo mediadora exige, conforme Hoffmann (2012a), a observagao
atenta e individual de cada aluno em seu momento no processo de construgao do
conhecimento, sendo necessarias inumeras tarefas para o professor conseguir
interpretar, refletir e investigar, teoricamente, as razées para solugdes apresentadas,
dentre os estagios evolutivos do pensamento, da area de conhecimento em questao
e das experiéncias de vida do aluno, considerando-o um individuo ativo, que
seleciona as melhores estratégias de agao que o levem a alcangar o éxito para o
desafio que lhe foi apresentado.

Cabe ao professor, segundo Hoffmann (2012a), investigar e analisar o
desempenho dos estudantes em cada tarefa avaliativa e em sua especificidade, o
que exige a interpretagcao das respostas dos alunos em termos da natureza dos
erros cometidos para o planejamento de procedimentos de intervengao coerentes,
especificos e desafiadores em relacdo as varias condi¢gdes das dificuldades dos
alunos. Assim, as respostas dos mesmos terdo significado para o professor que
observa a tarefa, valorizando suas ideias, dando importancia as suas dificuldades,
sugerindo-lhes prestar atengido, respeitando suas expressdes espontaneas. E o
aluno, estando mais envolvido e interessado na tarefa, ira retomar dificuldades e
ampliar seu conhecimento com maior compreensdo, havendo o aprofundamento
necessario pelos professores na reformulagcéo de seus objetivos educacionais.

Hoffmann (2012a) considera que o ato de refazer uma atividade nem sempre
leva a compreensao, se for apontada imediatamente para o aluno uma féormula certa
do problema, induzida pelo professor, estando para a reprodugcdo, memorizagcao e
transmissao de conteudos nos quais os alunos repetem 0s mesmos erros apesar
das varias explicagdes do professor. Por sua vez, a concepgao dinamica e evolutiva
do conhecimento, de descobertas por ensaio e erro e de tomada de consciéncia

sobre o fazer considera e valoriza o educando, cabendo ao professor a reflexao
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tedrica necessaria para o planejamento de situagdes provocativas ao aluno que
favorecam a sua descoberta e aprofundamento em determinada area do saber.

Para Hoffmann (2012a), os comentarios e relatos dos professores tendem a
valorizar e desafiar o aluno a prosseguir no seu trabalho quando possuem carater
questionador, de sugestdo e de encaminhamento a novas descobertas, apontando
avangos, ideias interessantes, relagbes entre um exercicio e outro. Para que isso
ocorra € necessario, por parte do professor, uma reflexdo tedrica sobre cada
resposta especifica do aluno, na confianga da possibilidade que o aluno esta
evoluindo permanentemente em suas hipoteses sobre os objetos e fenédmenos.

Ja os relatorios de avaliagdo, segundo Hoffmann (2012a), precisam de uma
representacao clara, nitida e significativa do que se observou do trabalho realizado
junto aos alunos, necessitando o professor estar seguro ao seguir tal procedimento
de registro de acompanhamento dos alunos construido ao longo do processo, sendo
a forma final apenas uma sintese do que vem ocorrendo e uma representacdo do

vivido, exigindo do professor a reflexdo sobre o significado da pratica educativa.

Registros de avaliagdo exigem exercicio do professor. Exercicio de prestar
atengcdo nas manifestagcbes dos alunos (orais e escritas), exercicio de
descrever e refletir teoricamente sobre tais manifestagdes, de partir para
encaminhamentos em vez de permanecer nas constatagoes (HOFFMANN,
2012a, p. 109).

Os registros, conforme explica Hoffmann (2012a), precisam alcancgar
significado para os sujeitos a quem se dirigem, considerando o entendimento
possivel por todos eles, tendo como base o referencial tedrico que fundamenta a
acao educativa, precisando tornar-se claro e sugestivo sobre o trabalho
desenvolvido pelos alunos e professores em busca de conhecimento, ndo se
centrando somente em questdes socioafetivas — atitudinais —, mas também nas
questdes cognitivas — especificas da aprendizagem -, tendo como sentido da
avaliagao o encaminhamento de tomar providéncias, e ndo apenas apontar o que o
aluno foi capaz de demonstrar ou nao, isto €, somente suas dificuldades.

Na avaliagdo mediadora, Hoffmann (2012a) esclarece que os relatérios de
avaliagao revelam a observacédo e a compreensdo do aluno em seus estagios do
desenvolvimento e a reflexdo tedrica, analisando suas possibilidades de se
desenvolver e ir além, relatando individualmente o acompanhamento do processo

especifico da construgao do conhecimento pelo aluno e o desenvolvimento proprio
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de cada educando, através de anotagdes permanentes de registros diarios e
continuos. Ainda conforme as reflexdes da autora, € de suma importancia que nesse
relatério de avaliagdo estejam expressos os avangos do educando, as conquistas e
descobertas, o processo vivido em sua evolugao, dirigindo-se os encaminhamentos
e as sugestdes de cooperagao entre todos os que participaram desse processo.
Pode-se perceber, a partir do exposto, que os diversos autores apresentados
neste capitulo discutem sobre a avaliagdo continua, processual, e sobre a
necessidade de um acompanhamento constante na produgdo do aluno para que
ocorram futuras intervengbes do professor. Embora alguns termos convirjam, a
intengdo € a mesma, a avaliagdo como forma de conhecer o aluno e auxiliar seu
desenvolvimento, sem procurar por responsaveis pelo fracasso, mas por
profissionais da area da educagao responsaveis pelo sujeito em questao, o aluno.
Apresento na proxima secgao contribuicdes de diversas pesquisas académicas
sobre ciclo de alfabetizagao e progressao continuada a fim de compreender melhor
o contexto historico em que tais conceitos vém sendo empregados e qual é sua

funcao, atualmente.

3.1 Ciclo de alfabetizagdo e progressao continuada

A organizagao escolar e curricular por ciclos, como uma das modalidades
facultadas pela LDBEN 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, esta respaldada no
principio de flexibilidade e avaliagdo na tentativa de contribuir com a universalizagao
do Ensino Fundamental, assegurando o acesso e a permanéncia dos estudantes na
escola e visando, ainda, a regularizar o fluxo dos alunos em relacéo a idade/série. O
artigo 23 acolhe a possibilidade de concepgdes diversas em relagdo a organizagao

do ensino:

Art. 23. A educagao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996, p. 06).

Essa medida esta relacionada com o carater obrigatério do Ensino
Fundamental e também €& uma resposta ao desafio de garantir aprendizagens

significativas para toda a populagao, ou seja, a democratizagao do ensino. Dessa
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forma, os ciclos “[...] procuram romper com a fragmentacédo causada pela seriagao,
mas vao além, pois demandam mudangas no entendimento do que seja
conhecimento e aprendizagem, na ordenacdo do espago e do tempo escolar”
(SOUSA e BARRETO, 2013, p. 09).

As autoras Sousa e Barreto (2013, p. 20) explicam que tal ideia comegou a
ganhar forca no Brasil a partir dos anos 1950, porém, desde a década de 1920,
diante da escassez de vagas, Almeida Junior assinala que Oscar Thompson e
Sampaio Déria (Estado de Sao Paulo) ja propunham a “promog¢ao em massa”, com
vistas a garantir o acesso de um maior numero de alunos a escola (Mainardes,

1998; Barretto e Mitrulis, 1999). As autoras identificam que:

Em meados do século 20, diante da divulgagéo de estatisticas educacionais
que colocavam o Pais entre os que mais reprovavam na América Latina,
razdes de ordem politica, como a preméncia de universalizar os quatro anos
do ensino primario, garantindo a todos a formagdo comum exigida pelo
ritmo acelerado de desenvolvimento e urbanizagédo do Pais, somavam-se a
motivacdes de natureza econdmica, na busca de medidas que pudessem
fazer frente a extensido e a gravidade do fracasso escolar da maioria de
nossas criangas (SOUSA e BARRETO, 2013, p. 20-21).

Na organizacdo em ciclos, torna-se imprescindivel acompanhar o
desenvolvimento dos alunos e seus processos de aprendizagens através de
avaliagdes continuas, cumulativas e parciais da aprendizagem, com recuperagoes
paralelas durante todo o periodo letivo e, inclusive, ao final do mesmo, atentando
para as dificuldades especificas de aprendizagem dos alunos, o que nao encontra
solugdo nas inumeras repeténcias dos mesmos.

Conforme Hoffmann (2012a), o acesso a outros niveis de ensino passa a ser
obstaculizado pela definicdo de critérios rigidos de aprovacédo ao final dos anos
letivos, estabelecidos com uma variabilidade enorme de parametros por parte dos
educadores, que sao “[...] muitas vezes coniventes com uma politica de elitizagao do
ensino publico e justificam-se por meio de exigéncias necessarias a manutencao de
um ensino de qualidade” (HOFFMANN, 2012a, p. 16).

Segundo a autora, o que se percebe, em alguns casos, € um abandono total
do aluno por parte dos professores que, muitas vezes, consideram que “[...] podem
simplesmente ‘dar suas aulas’, sem se preocupar em ver o que o aluno sabe ou nao
sabe, ja que ele sera aprovado mesmo” (HOFFMANN, 2012a, p. 24), 0 que nessa

linha de pensamento reduz a pratica avaliativa a realizagao de provas obrigatérias
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em situagdes programadas e a atribuicdo de notas para fins burocraticos. E, dessa
forma, Hoffmann sugere que, ao nao ter que aprovar/reprovar, o professor deixa
também de avaliar no sentido de observar, realizar tarefas e orientar. A autora,
porém, alerta que sem o repensar da pratica avaliativa, corre-se o0 risco de
maximizar o abandono aos educandos.

Vasconcellos (apud SOUSA e BARRETO, 2013) comenta que os modos de
implantacdo da progressao continuada resultam, em algumas redes de ensino, no
descompromisso do professor com o desenvolvimento de seus alunos, correndo-se
o risco de gerar “um processo de ‘demissao’ do professor, se descomprometendo da
tarefa de ensinar’ (SOUSA e BARRETO, 2013, p. 29-30), caso nao se tenha a
adesao do professor a esse sistema de ensino.

Desta forma, segundo Catani e Galeggo (2009, p. 36), € necessaria a
compreensao por parte dos educadores de que “[...] a aprendizagem n&o ocorre em
um ritmo homogéneo e linear de dominio de conteudos escolares, mas por ensaios,
tentativas e erros, hipdteses, recuos e avangos”, o que implica a instauragdo de um
tempo maior para a aprendizagem.

Na rede estadual de Sao Paulo a implantagdo do ciclo basico em 1980
permitiu, além do alargamento do tempo da aprendizagem, a continuidade da
alfabetizacdo, compreendendo-a como um processo € nhao apenas COmo
codificacdo/decodificacdo da lingua oral, considerando cada aluno com suas
caracteristicas diferentes e pressupondo reorientacdo do curriculo e da pratica
pedagdgica. Porém, as pesquisas realizadas por Sousa e Barreto (2013) indicam
nao ter acontecido o debate anterior com a rede de ensino e tampouco cursos de
formagdo e implementagcdo, nem esclarecimento a comunidade escolar.
Diferentemente, na rede municipal de Belo Horizonte, a partir de 1995, a Escola

|16

Plural™®, através do ciclo de formagao do sujeito, construiu espagos coletivos de

reflexdo e processos de formagao continuada, enfatizando a aprendizagem

'® A Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte realizou um processo de transformagao da
pratica pedagdgica, através da construgdo, em algumas de suas escolas, de projetos politico-
pedagdégicos que buscavam construir experiéncias que transformassem o cotidiano vivenciado na
escola, garantissem a autonomia da instituicdo em relagdo aos métodos e procedimentos
considerados mais adequados ao contexto vivenciado e buscassem equacionar a tarefa pedagogica
as necessidades e condigbes dos sujeitos envolvidos. O Programa da Escola Plural baseia-se em
dois principios fundamentais: o direito a educacao e a construgdo de uma escola inclusiva, a partir
dos quais se articulam eixos norteadores. Informagbes  disponiveis no  site:
http://www.pbh.gov.br/smed/escoplur/escplu00.htm
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interdisciplinar e globalizada do conhecimento, organizada por meio da “pedagogia
de projetos”.

Sousa e Barreto (2013), a partir da pesquisa bibliografica realizada, expdem
que entre as décadas de 1960 e 1970 as iniciativas de progressao automatica foram
identificadas como avangos progressivos em Santa Catarina e em Juiz de Fora, ou
caracterizadas como niveis pela instituicdo, com duragdo maior do que as séries
anuais em Pernambuco e Sao Paulo. Ja nos anos 1980, passou-se a chamar: os
ciclos basicos de alfabetizacdo nas redes estaduais de Sao Paulo, Minas Gerais e
Parana, durante o periodo de transicado democratica, e no Rio de Janeiro como bloco
unico, com duragao de cinco anos, com ingresso das criangas de seis anos,
alongando a duracédo do Ensino Fundamental para nove anos.

Atualmente, muito se fala de progressao continuada, embora desde a década
de 1970, conforme Catani e Gallego (2009), alguns estados tenham instaurado
medidas politicas para reverter o quadro de educacgao discriminatéria. Uma delas foi
a instituicao da Progressao Continuada dos Ciclos para o Ensino Fundamental no
Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, onde, também, nos anos 1990, surgiram programas
de governo em estados brasileiros com propostas de progressao continuada para o
Ensino Fundamental, em resposta aos indices de evasao e repeténcia nas escolas
publicas.

A eliminagao da reprovacgao no final de cada ano, instituida pela Resolug¢ao n°
07/2010 com a progressao continuada, nao significa a auséncia do ato de avaliar
como processo inerente ao ato educativo, embora, muitas vezes, o sentido da
avaliagao seja distorcido, correndo-se o risco de haver a promog¢ao de alguns alunos
sem que tenha ocorrido uma aprendizagem efetiva, estando assim excluidos no
interior do proprio sistema ao frequentarem as aulas e nao estarem sequer
alfabetizados. Freitas afirma que a eliminagao da reprovacéao, ao por em evidéncia a
nao aprendizagem, torna mais exigente a pratica educativa, pois requer a “vivéncia
da avaliacdo como pratica de investigacao” (Freitas, 2013, p. 74).

Sobre a progressao continuada, a reportagem de Bortoni (2010) considera ser
necessaria a reorganizagao do tempo pedagogico em que as criangas deverao
trabalhar intensivamente seu processo de alfabetizacdo, ndo somente a
aprendizagem do principio alfabético, mas também da alfabetizacdo matematica e

cientifica. O autor explica:
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Progressao continuada ¢ um alargamento do conceito de periodo escolar,
pois prevé, em vez de anos, ciclos. E ai é possivel falar em ciclo letivo, com
mais do que os 200 dias previsto na lei, e também em ciclo de
aprendizagem do aluno - e esse pode ser de dois ou trés meses, um
semestre, um ou mais anos. Dividir o tempo escolar fugindo do calendario
anual tem por objetivo aprofundar a concepgdo sobre o ensino e a
aprendizagem. Sabe-se, comprovadamente, que as criangas tém diferentes
habilidades e, por isso, diversas maneiras e ritmos para aprender. Mas
todos podem chegar l4. E chegam. As vezes, alguns meses ou um
semestre a mais sao suficientes para constatar mudangas no aluno. Em um
curto periodo de tempo, ele pode amadurecer, superar um problema familiar
ou adquirir mais seguranga com a ajuda de um professor - fatores que
repercutem profundamente na sua capacidade de aprender (ALMEIDA,
2010, p. 1).

Porém, Almeida (2010) expbde que tal sistema deve vir acompanhado de
mecanismos que permitam a correcdo dos rumos, envolvendo os professores em
planos de orientacdo aos alunos com dificuldades, antes do final do ano. Essas
dificuldades séo caracterizadas pelo autor como sendo da escola, do curriculo e dos
professores.

Na pesquisa de Sousa e Barreto (2013), em relagdo as redes de ensino que
implantaram os ciclos, vé-se a necessidade de um suporte institucional para
implicagdo dos mesmos e um envolvimento dos diversos segmentos como
professores, alunos, familias e comunidade em geral na mudanga da proposta.
Percebe-se ainda a importancia da criagao de condigcdes especificas de organizagao
do trabalho escolar que sejam adequadas para seu desenvolvimento, bem como
formagao docente, pois “permitem atendimento diferenciado aos alunos, tendo em
conta suas necessidades, e que assegurem o trabalho coletivo entre os professores,
bem como o apoio as escolas pelos 6rgaos centrais das redes de ensino” (SOUSA e
BARRETO, 2013 p.27).

Sousa e Barreto (2013) constataram que a avaliagdo ganhou centralidade em
decorréncia da implantacdo da progressao escolar, porém, a reprovacao foi

reivindicada pelos segmentos escolares como

[...] mecanismo necessario para garantir a aprendizagem, mesmo que nao
seja para todos os alunos, atribuindo-se a ela um potencial de motivagao
para o ensino e para a aprendizagem. Alias, € em nome da diferenciagao
dos alunos — os que sabem e 0s que ndo sabem — que muitos professores
demandam o retorno da repeténcia escolar. Em manifestagcdo de
professores, por exemplo, a nao reprovagdo € acusada de provocar a
desqualificacdo do ensino e da aprendizagem, de sucatear a escola, de
desvalorizar o trabalho do professor, de tirar a motivagao do professor para
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ensinar e do aluno para estudar e realizar tarefas escolares, provocando
maior indisciplina (SOUSA e BARRETO,2013, p. 28).

Pode-se perceber que, embora com destaque, os estudos sobre ciclos e
progressao continuada divulgados nas pesquisas de Sousa e Barreto (2013) dizem
que mesmo com as reflexdes, as concepcgdes e as praticas de avaliagdo sofreram
pouco impacto em suas alteragdes, o que nao reduziu o fracasso escolar, pois a
cultura escolar dos professores, diretores, pais e alunos era com rotina de trabalho
da seriagao, com praticas de alfabetizacdo utilizando cartilhas e com possibilidade
de reprovacgao - poder disciplinador, conforme explica Sousa e Barreto -, alegando
que a progressao gerava falta de interesse dos alunos para estudar, uma vez que
sabiam que seriam aprovados ao final do ano letivo.

Sousa e Barreto (2013) apresentam outras redes de ensino que tiveram
propostas de ciclos, como a rede de ensino estadual mineira, € mostram como
conclusao da pesquisa a falta de acompanhamento das escolas por parte do apoio
tedrico-metodolégico. Na rede municipal de Conquista (Ba), de igual maneira,
alegam que nao houve informacgdes suficientes passadas aos professores, citando a
falta de discussdo democratica na implantacdo e a auséncia de acompanhamento
material e tedrico.

A pesquisa de Knoblauch (2004) sobre ciclos na rede municipal de Curitiba
demonstra que, de um modo geral, o que as professoras consideraram mais
problematico na proposta de Ciclos de Aprendizagem foi a dificuldade em
desenvolver um trabalho que pudesse atingir os alunos que precisavam de um
tempo a mais para adquirir determinadas nocgoes, isto €, houve uma dificuldade em

trabalhar com a heterogeneidade,

[...] como afirma Perrenoud (1996) um dos primeiros passos para a
superagao de praticas produtoras do fracasso é o reconhecimento delas por
parte dos professores, o que nao foi constatado aqui, ja que as explicagdes
das professoras sempre giraram em torno de questdes de saude,
desinteresse do aluno ou da familia, imaturidade, etc. Sendo assim, as
professoras pareciam nao refletir sobre sua pratica pedagdgica frente as
dificuldades dos alunos (KNOBLAUCH, 2004, p. 87).

Outra dificuldade enfrentada pela escola pesquisada por Knoblauch (2004) é
em sequenciar o conteudo, especialmente para os alunos com maiores dificuldades.

As professoras desenvolviam um ensino em sala de aula para atender a maioria dos
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alunos, alguns ficavam muito tempo a espera de novas atividades, enquanto que
outros poucos conseguiam avangar. Foram desenvolvidas estratégias de
recuperacao fora do ambito da sala de aula, com a professora do contraturno e a
partir de reagrupamentos, a exemplo de uma turma experimental. O elemento
organizador da escola ainda era a ideia de homogeneidade, e essas praticas
revelam que a escola se mostrou preocupada em resgatar conteudos nao
aprendidos, especialmente no que se refere ao processo de aquisi¢ao da leitura e da
escrita.

Os professores, conforme relata Knoblauch (2004), defendiam alguns pré-
requisitos como conteudos minimos, sendo elementos organizadores do ensino,
acreditando que os alunos deveriam se encaixar no ideal de aluno especifico para a
série em questdo, “[...] pois cada série deveria ensinar determinados conteudos
considerando aprendizagens prévias, sem a possibilidade de retomada de
aprendizagens nao conquistadas” (KNOBLAUCH, 2004, p. 98-99). A necessidade de
organizar turmas homogéneas para as atividades de recuperagdo também suscitou
o entendimento de que a grande dificuldade dos professores era em compreender
como se da o processo de aquisi¢gao do conhecimento pelo aluno, principalmente da
leitura e da escrita.

Silva (apud SOUSA e BARRETO, 2013) conclui que o sucesso do ciclo esta
relacionado diretamente a possibilidade de maior permanéncia dos alunos na
escola, promovendo aumento nos indices de promog¢ao, melhoria da defasagem
idade/série e diminuigdo da evasao escolar nas escolas com ciclo na rede estadual
de Sao Paulo, pois “[...] foi um movimento que desestabilizou a cultura escolar;
provocou discussdes acerca da reprovacao e da concepcao de alfabetizagao e de
avaliacdo; e promoveu a necessidade de revisdo do curriculo” (SOUSA e
BARRETO, 2013, p. 38).

Vifao Frago (apud KNOBLAUCH, 2004) considera que as escolas mudam, de
forma lenta e ndo uniforme, porém, essa mudancga concilia elementos da tradicdo e

inovagao:

[..] E nesse sentido que o autor considera a escola produtora de uma
cultura propria, na qual convivem a aceitagdo de alteragdes propostas por
alguma reforma em questdo e a permanéncia de praticas algumas vezes
até combatidas por determinadas reformas. Segundo o autor, isso ocorre
pela natureza da instituicao escolar que nao se constitui somente como um
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reflexo das reformas, mas também que nao fica completamente alheia e
apatica a elas [...] (KNOBLAUCH, 2004, p. 108-109).

Essa natureza conservadora e transformadora da escola mostra também a
relacdo existente entre a cultura docente e as reformas, pois segundo Vifiao Frago
(apud KNOBLAUCH, 2004), ha a sensacao, por parte dos professores, de uma certa
falta de tempo, ja que outras obrigagcdes sdo criadas a partir da implantagcao de
alguma reforma - planejamento, reunides, elaboracdo de documentos etc. - e a
continuidade das praticas conhecidas como sendo as possiveis de serem
executadas.

As pesquisas realizadas pelos autores acima puderam esclarecer questdes
relativas a implementacao do ciclo de alfabetizacdo em diversas redes de ensino,
explicitando ainda a relacdo com a progressao continuada e apresentando a visao
dos professores sobre sua atuacao frente a essas politicas de governo.

No capitulo das avaliagdes da aprendizagem, foram retomadas discussdes de
autores da area que tratam especificamente de conceitos e classificagdes em torno
da avaliagdo de forma continua, assim como nos documentos de orientagao
advindos do governo federal. Busquei ainda autores de referéncia que com suas
pesquisas em ambito nacional possibilitaram apresentar como os ciclos de
alfabetizacdo vém sendo implantado em redes de ensino no Brasil ha décadas, além
da forma como a progressao continuada é tratada pela comunidade escolar.

No préximo capitulo, apresento os encaminhamentos metodologicos da
pesquisa qualitativa, realizada a partir de um estudo de caso em uma escola de
Ensino Fundamental da rede municipal de Rio Grande/RS, juntamente com as

professoras alfabetizadoras.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, trata sobre as concepgdes
das professoras alfabetizadoras em relagdo a avaliagdo nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental e foi realizada em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF), localizada no Bairro Sdo Joao, na periferia do municipio do
Rio Grande (RS).

Neste capitulo apresento os procedimentos metodoldgicos realizados para
coleta e analise dos dados. Dentre os autores que deram suporte tedrico para
compreender e discutir o que é pesquisa qualitativa, destaco Gialdino (2007),
Deslauriers e Kérisit (s/d) e Laville e Dionne (2008). Em relagao a coleta de dados,
Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) subsidiaram as discussdes. A pesquisa
também foi realizada através de pesquisa documental e de estudo de caso,
fundamentados a partir de Gil (2002), André (2008) e Yin (2015).

Cabe destacar que a delimitacdo do objeto da pesquisa deu-se, inclusive em
funcao da caréncia de trabalhos e produgdes que detectei em relacdo a tematica da
avaliacao na area da alfabetizacao, considerando, sobretudo, a busca realizada em
periddicos, eventos, teses e dissertagdes, no recorte de tempo dos anos de 2006 a
2012".

Apresento a seguir os caminhos realizados durante a pesquisa: a escolha dos
sujeitos, os primeiros contatos com a escola e o momento das entrevistas,

abordando o contexto em que a pesquisa ocorreu.

4.1 Caminhos da pesquisa

No ano de 2014, o “Programa de formagao continuada para professores dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental em alfabetizacdo e letramento” da
Universidade Federal do Rio Grande — FURG, foi contemplado pelo edital de
extensdo do MEC, Programa de Extensdo - PROEXT 2014. Um dos principais
objetivos desse programa foi contribuir para a efetivagcdo e o fortalecimento das

politicas nacionais voltadas para alfabetizacao e letramento, tal como o PNAIC.

A apresentacao detalhada do levamentamento realizado consta no projeto de dissertagao intitulado
“Avaliagdo no Ciclo da Alfabetizacao: a perspectiva das professoras alfabetizadoras”, defendido em
24 de abril de 2014.
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O publico-alvo desse projeto foram as professoras alfabetizadoras, gestoras e
a familia dos alunos da rede municipal e estadual de ensino da cidade do Rio
Grande. Ao longo do ano foram desenvolvidos seis projetos diversos em relagao ao
numero de horas e configuragdo: seminarios, encontros, oficinas e palestras. Como
orientanda da Prof?® Dr? Gabriela Medeiros Nogueira, responsavel pelo Programa e
estudiosa da area da alfabetizacao, participei do PROEXT como colaboradora.

Durante o desenvolvimento do Projeto “Seminarios Semestrais para
professoras alfabetizadoras”, que teve como propdsito a integracdo de todos os
segmentos educacionais (gestores, coordenadores pedagodgicos, professores e
profissionais da escola) com o intuito de aprofundar tematicas e socializar praticas
realizadas no cotidiano da sala de aula nas diferentes escolas, foram tratados
assuntos de relevancia para o cenario municipal.

Desta forma, em um dos primeiros encontros do Seminario, a diretora da
EMEF procurou a coordenadora do Programa e solicitou auxilio da Universidade na
formagao das professoras a ser realizada na propria escola, voltando a manter
contato posteriormente através do correio eletrdnico (e-mail) e também durante o
encontro presencial na prépria Universidade Federal do Rio Grande - FURG.

A partir desse momento, engajei-me na proposta e optei por realizar a
pesquisa na referida escola, tendo em vista que a inser¢cdo no campo tornou-se mais
efetiva com as visitas a escola, e passei a conviver com as professoras, sendo
possivel que elas conhecessem o interesse por estar ali.

E importante destacar que a referida escola é considerada de pequeno porte,
atendendo somente alunos dos anos iniciais durante o dia e turmas da Educagao de
Jovens e Adultos (EJA) - anos iniciais e finais - a noite, perfazendo um total de 265
alunos de anos iniciais e 53 na EJA18, conforme censo escolar do ano de 2013. Vale
ressaltar que esses dados foram retirados da internet, uma vez que a escola nao
disponibilizou o Projeto Politico Pedagdgico, tendo em vista que o mesmo esta
sendo avaliado pela equipe da Secretaria Municipal de Educacgao do Rio Grande/RS.

No primeiro contato realizado com a escola, fui acompanhando a
coordenadora do Projeto, Prof® Dré. Gabriela Medeiros Nogueira, e conversamos

com a diretora e a supervisora pedagodgica da EMEF. Nossa primeira preocupagao

'® Dados disponibilizados na pagina do QEdu em: http://www.gedu.org.br/escola/254067-emef-sao-
joao-batista/censo-escolar?year=2013&dependence=0&localization=0&item=
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era que, em posterior reunidao a ser realizada com o quadro efetivo de professoras
da escola, as mesmas pudessem confirmar, ou ndo, o seu interesse em realizar a
pesquisa, lembrando que esse contato partiu da propria gestdo da escola.

A partir desse anseio da escola, as agdes realizadas (visitas e entrevistas)
passaram a ser foco do Projeto da pesquisa, com apoio do CNPq: “As praticas
alfabetizadoras nos trés anos iniciais do ensino fundamental e o processo de
avaliagdo: uma investigagdo em escolas da rede municipal do Rio Grande (RS)'?”.

A equipe da escola deixou claro no dia da primeira visita, realizada em nove
de setembro de dois mil e quatorze, que uma das contrapartidas solicitadas era que
o0 grupo de colaboradores do Projeto, apdés conhecer a realidade da escola,
procedesse 0os encaminhamentos necessarios junto ao grupo de professores através
de formagao ou palestras, em conjunto com a comunidade escolar.

Dessa forma, e nesse mesmo dia, apresentei a proposta de pesquisa de
mestrado as gestoras, sendo autorizadas pela equipe as futuras visitas a escola
para contato e entrevista com professores.

Como parte da pesquisa do CNPq, as duas gestoras, diretora e coordenadora
pedagdgica, explicaram sobre seus anseios, 0s quais surgiram a partir da realizagao
de uma avaliagao institucional realizada duas vezes no ano de 2014, sendo a ultima
ao final do més de agosto. Elas expuseram os resultados da avaliagao por parte das
professoras, na qual referiam aspectos positivos e algumas questbes que as
professoras pontuaram como negativas, em se tratando dos ambientes de
aprendizagem?, que é a forma de organizacdo espacial das turmas da escola.

A partir das manifestagdes identificadas nas avaliagdes, uma questdo foi
levantada pela gestao da escola para ser votada pelas professoras: “permaneceriam
ou nao tais ambientes de aprendizagem na Escola?”. Apds essa votagao, de onze
professoras regentes na escola apenas quatro optaram por ndo mais trabalhar a
partir desses ambientes. Tendo em vista que tais ambientes foram implantados no

ano de 2013 nessa escola e em 2012 em outras duas escolas da rede municipal

19 Projeto, coordenado pela professor Dr° Gabriela Medeiros Nogueira, com apoio financeiro pela
Chamada Universal MCTI/CNPqg — n° 14/2013.

2 Ambientes de aprendizagens: as turmas de alunos, no decorrer do turno de aula, transitam em
diferentes ambientes (cada qual em uma sala de aula distinta), seguindo um cronograma de horario
organizado pela equipe gestora. Os diferentes ambientes, que sdao comuns a todas as turmas, séo
denominados: Expressao, Laboratério (de Informatica), Leitura, Biblioteca, Matematica, Ciéncias e
Estudos Sociais.
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(que segundo informacdes dessas gestoras nao possuem mais os ambientes), ficou
acordado que permaneceriam usando os ambientes de aprendizagem.

Foi explicado ainda pelas duas gestoras que apesar de os pais e alunos
participarem das avaliagdes institucionais, ndo houve, até entdo, uma pesquisa
propriamente dita com os pais. As gestoras também relataram sobre diversos casos
de negligéncia familiar e a dificuldade em trabalhar com a aprendizagem dos alunos
frente a esses impasses das familias.

Quanto aos ambientes de aprendizagem, foi possivel visualizar como a
dinamica ocorre ao visitar os diferentes espacos. Em todas as salas constavam
classes e cadeiras que estavam sendo utilizadas pelos alunos, havendo também
fixados em um painel no corredor o horario de uso do refeitério e dos ambientes,
identificados os turnos da manh& e da tarde, nos quais cada turma, a cada dia,
passa por duas salas, ou seja, por dois ambientes. Ainda durante a conversa, as
gestoras explicaram que a Educagao Fisica, que é realizada no patio, é considerada
um ambiente de aprendizagem, havendo um cronograma também para ida a
biblioteca, e a escola dispde de uma biblioteconomista, concursada e nomeada
recentemente.

Observei que sao seis turmas do ciclo de alfabetizagao, dois primeiros e dois
segundos anos no turno da tarde e dois terceiros anos no turno da manha.
Conforme foi relatado pela equipe gestora, a expressao dos resultados do 3° ano
ocorre também por parecer descritivo, como nas demais turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, e as professoras, ao realizar as avaliagdes, tém dificuldade em
promover ou ndo o aluno, uma vez que nao utilizam nota.

No segundo momento em que tive contato presencial na escola investigada,
foi combinada com a diretora a possibilidade dos dias e turnos da semana para
realizar a entrevista com as seis professoras21 alfabetizadoras, considerando o
cronograma de horas-atividade de cada turma. Assim feito, estive na EMEF mais
uma vez no més de outubro para me apresentar para algumas professoras e
explicar o objetivo da pesquisa. Posteriormente, conforme o agendado com diretora,
voltei cinco vezes a escola, realizando a entrevista que foi gravada somente em

audio. Com o intuito de compreender como se da o processo de avaliagdo no ciclo

21 As seis professoras das turmas do ciclo de alfabetizacéo, nessa escola, eram todas mulheres, por
esse motivo refiro-me sempre ao substantivo no género feminino, as professoras.
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da alfabetizagdo, realizei uma entrevista individual com as seis professoras
alfabetizadoras, ou seja, as professoras do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental, a
partir das seguintes questbes: i) qual € a tua concepgao de avaliagao? ii) como
avalias teu aluno em sala de aula? iii) utilizas registro do acompanhamento dos
alunos? iv) qual é a tua concepcéao de avaliagcado no ciclo de alfabetizagao a partir da
progressao continuada?

Durante as entrevistas, as professoras trataram sobre suas realidades e
algumas apresentaram o material utilizado no acompanhamento da aprendizagem
dos alunos durante o trimestre ou ano letivo.

Assim como Gialdino (2007, p. 35), procurei ter sensibilidade social e tedrica,
manter distancia analitica e, ao mesmo tempo, recorrer as experiéncias e
conhecimentos tedricos alcangados, evitando que minha presencga, perguntas e
interpretacdes prejudicassem a identidade e a liberdade de quem estava
contribuindo com a investigacgao.

Cabe destacar que as professoras entrevistadas atuam na rede municipal
com esses primeiros anos, no ciclo da alfabetizacao, desde a implantacéo do Ensino
Fundamental de nove anos, no ano de 2006. Todas as professoras estao realizando
a formagao continuada do PNAIC, sendo apenas uma delas - professora do 2° ano -,
orientadora de estudos da rede municipal do Rio Grande/RS. Do total das seis
entrevistadas, duas professoras sao do 1° ano, duas do 2° ano e duas do 3° ano. No
decorrer do trabalho, optei por identifica-las com letras por ordem alfabética
conforme o0 ano em que atuam e com numeros conforme a turma, obedecendo a
sequéncia das etapas de ensino, ou seja, 1° ano A1 e A2; 2° ano B1 e B2; 3° ano C1
e C2.

Apos realizar as entrevistas, fiz a leitura e a analise das respostas
encontradas, agrupando por semelhangas e criando algumas categorias, as quais
serdo apresentadas e discutidas a seguir, no capitulo 4 desta dissertacdo. Passo
agora a tratar dos aportes tedricos que embasaram a escolha metodologica da

pesquisa.
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4.2 Pesquisa Qualitativa

Considerando o objetivo da pesquisa de “compreender quais as concepgdes
de avaliagdo das professoras alfabetizadoras de uma escola da rede municipal do
Rio Grande/RS, a partir da progressdo continuada no ciclo da alfabetizagcao”, a
abordagem utilizada foi a pesquisa qualitativa. Segundo Gobo (2005 apud
GIALDINO, 2007, p. 28), “los métodos cualitativos se caracterizan por su ostensible
capacidad para describir, compreender y explicar los fendmenos sociales”.

A escolha por essa abordagem se deu, conforme expde Gialdino (2007, p. 31)

porque:

[...] la investigacion cualitativa se ocupa de la vida de las personas de
historias, de comportamientos pero, ademas, del funcionamiento
organizacional, de los movimientos sociales o de las relaciones
interaccidénales (Strauss y Corbin, 1990: 17). Estd basada en Ia
comunicacioén, en la recoleccién de historias, narrativas y descripciones de
las experiencias de otros. (Morse, 2005c: 859).

Sendo assim, essa abordagem contribui para pensar a questdao de pesquisa
que se colocou inicialmente e que procurei responder: “Quais as concepgdes de
avaliacao das professoras alfabetizadoras de uma escola da rede municipal do Rio
Grande/RS, a partir da progressao continuada no ciclo da alfabetizagao?”.

Além disso, a investigacdo qualitativa é um processo interpretativo de
indagagdes que examinam um problema humano ou social, “[...] quien investiga
construye una imagen compleja y holistica, analiza palabras, presenta detalladas
perspectivas de los informantes y conduce el estudio en una situacion natural’.
(CRESWELL apud GIALDINO, 2007, p. 24).

Segundo Marshall & Rossman, 1989 (apud DESLAURIERS, KERISIT, s/d, p.
130), a pesquisa qualitativa “[...] tem por objetivo aprofundar processos ou
fendmenos complexos; a pesquisa comporta variaveis pertinentes, que nao tenham
ainda sido delimitadas” e “a pesquisa se refere aos processos organizacionais, suas
ligacdes informais e ndo-estruturadas”.

Strauss y Corbin (apud GIALDINO, 2007, pg. 29), indicam os trés
componentes mais importantes dessa abordagem investigativa, ou seja: “[...] los

datos — cuyas fuentes mas comunes son, para ellos, la entrevista y la observacion -;
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los diferentes procedimientos analiticos e interpretativos de esos datos para arribar a
resultados o teorias; y, por ultimo, los informes escritos o verbales”.

Nesta pesquisa, optei por realizar um estudo de caso, considerando que a
investigacao foi realizada em uma escola da rede municipal do Rio Grande, uma vez
que a diretora entrou em contato com a equipe do Programa de Extensao ofertado
pela Universidade Federal do Rio Grande — FURG -, para realizar formagao

continuada na escola, fatos descritos posteriormente neste capitulo.

4.3 Pesquisa documental

A presente investigacdo iniciou-se através de uma pesquisa documental,
tendo em vista a necessidade em compreender o que estava sendo discutido no
cenario nacional a respeito da avaliagao no ciclo da alfabetizagdo e da progressao
continuada.

Dessa forma, inicialmente foi analisada a documentacdo legal em nivel
federal - Portaria, Resolugdao e PNE -, que foram apresentadas no capitulo 2, assim
como documentos com orientagdes para o Ensino Fundamental de nove anos. Além
desses documentos, foi realizado um aparato tedrico sobre a tematica desta
pesquisa no capitulo 3. Entendo, conforme Strauss e Corbin (apud DESLAURIERS e
KERISIT, s/d), que

Os textos sdo também uteis durante a pesquisa, auxiliando-a a progredir.
Em resumo, ao longo de toda a pesquisa, é preciso continuar revisando o
conjunto de documentagao (e ndo somente dos trabalhos técnicos) e alterar
leitura e analise dos dados. O pesquisador consulta, portanto, todos os tipos
de documentos em cada uma das etapas da pesquisa. No entanto, deve-se
lembrar que as categorias e suas relagbes devem ser constantemente
confrontadas aos dados. Assim, & possivel recorrer a todos os textos
considerados pertinentes, com a condigdo de nao se tornar cativo de

nenhum deles (STRAUSS e CORBIN apud DESLAURIERS e KERISIT, s/d,
p.137).

Considerando a pesquisa documental o momento no qual o investigador deve
observar também o seu proprio processo, ao mesmo tempo em que realiza a analise
dos resultados de sua investigacdo, percebi o quanto as politicas publicas
influenciaram minha pratica como professora alfabetizadora e o quanto os

professores sdo movidos por essas ag¢des do governo federal.
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Segundo Laville e Dionne (2008, p. 175 e 176), para coletar informacgdes a
propoésito de fendmenos humanos, o pesquisador pode, segundo a natureza do
fendmeno e suas preocupacdes de pesquisa, consultar documentos sobre a questao
pesquisada ou encontrar essa informagao observando o proprio fenbmeno, ou ainda
interrogar pessoas que o conhecem. Appolinario, 2009 (apud SA-SILVA, ALMEIDA,
GUINDANI, 2009), afirma que:

Normalmente, as pesquisas possuem duas categorias de estratégias de
coleta de dados: a primeira refere-se ao local onde os dados s&o coletados
(estratégia-local) e, neste item, ha duas possibilidades: campo ou
laboratério. [...] A segunda estratégia refere-se a fonte dos dados:
documental ou campo. Sempre que uma pesquisa se utiliza apenas de
fontes documentais (livros, revistas, documentos legais, arquivos em midia
eletrbnica, diz-se que a pesquisa possui estratégia documental (ver
pesquisa bibliografica). Quando a pesquisa néo se restringe a utilizagao de
documentos, mas também se utiliza de sujeitos (humanos ou nao), diz-se
que a pesquisa possui estratégia de campo (SA-SILVA, ALMEIDA,
GUINDANI, 2009, p. 5).

Dessa forma, realizei a pesquisa documental partindo dos documentos
oficiais, fossem eles legais ou de orientagdes, desde 2006, ano em que comegou a
proposta de nao reprovagao junto a implementagao do Ensino Fundamental de nove
anos no ambito federal (MEC: leis, resolugdes, orientagdes, Pro-letramento, PNAIC).

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. Gil
(2002, pg. 45) explica que a diferenca essencial entre ambas esta na natureza das
fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das
contribuicbes dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental vale-se de materiais que nao receberam, ainda, um tratamento analitico
(fontes primarias), ou que podem ser reelaborados de acordo com os objetos da
pesquisa. Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) explicam que é fundamental entender

o significado de fontes primarias e secundarias:

As fontes primarias sdo dados originais, a partir dos quais se tem uma
relagao direta com os fatos a serem analisados, ou seja, é o pesquisador (a)
que analisa. Por fontes secundarias compreende-se a pesquisa de dados
de segunda mao (OLIVEIRA, 2007), ou seja, informagbes que foram
trabalhadas por outros estudiosos e, por isso, ja sao de dominio cientifico, o
chamado estado da arte do conhecimento (SA-SILVA, ALMEIDA E
GUINDANI, 2009, p. 6).
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E primordial, segundo Sa&-Silva, Almeida, Guindani (2009), que na analise
documental se avalie o contexto historico e a conjuntura socioeconémica-cultural e
politica que propiciou a produgado do documento, o universo socio-politico do autor,
seus argumentos, refutacdes, e identificar aqueles grupos sociais, locais e fatos, aos
quais o documento foi destinado. Segundo Bravo (apud SILVA, et. al., 2009 p. 4557):

[...] sAo documentos todas as realizagdes produzidas pelo homem que se
mostram como indicios de sua agdo e que podem revelar suas ideias,
opinides e formas de atuar e viver. Nesta concepgao é possivel apontar

varios tipos de documentos: os escritos; os numéricos ou estatisticos; os de
reprodugado de som e imagem; e os documentos-objeto.

Desta forma, ao analisar os documentos, classificando-os conforme os
autores acima citados indicam, levei em consideracdo as especificidades dos
registros, bem como o contexto das formagdes de professores que sao oferecidas
pelo governo federal. Para tanto, deu-se inicio a entrada no campo propriamente dita

para realizar o estudo de caso, de que tratarei a seguir.

4.4 Um Estudo de caso

O delineamento deste estudo deu-se em fungao do seu objeto, avaliacdo no
ciclo da alfabetizacao, dos sujeitos desta pesquisa, as professoras alfabetizadoras, e
das possibilidades e limites nos quais ela se desenvolveu. Tendo em vista que foi
realizada em uma escola da rede municipal, a pesquisa foi compreendida como
estudo de caso. O corpus foi intencional e nao probabilistico, uma vez que a propria
escola pesquisada é que manteve um primeiro contato com a professora orientadora
desta dissertacao, através da figura da diretora.

A opcéo metodoldgica da pesquisa segue também os principios do estudo de
caso, considerando especialmente que se trata de um caso especifico de uma
escola, dando acesso detalhado e circunstancial da compreensao das professoras
das turmas em relagdo a tematica avaliagdo, contando com a entrevista realizada
com seis professoras alfabetizadoras da EMEF.

O estudo de caso, conforme Gil (2002, p. 54),

[...] consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de
maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa
praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja considerados [...]
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seus resultados, de modo geral, sdo apresentados em aberto, ou seja, na
condicao de hipoteses, ndo de conclusbes.

Nas ciéncias sociais, a distingao entre o fendbmeno e seu contexto representa
uma das grandes dificuldades com que se deparam os pesquisadores, o que, muitas
vezes, chega a impedir o tratamento de determinados problemas mediante
procedimentos caracterizados por alto nivel de estruturagdo, como os experimentos
e levantamentos. Assim, segundo Yin (2015), o estudo de caso € um método de
pesquisa, uma das varias maneiras de realizar uma pesquisa nas ciéncias sociais,
investigando um fendmeno contemporaneo em seu contexto no mundo real,
podendo “[...] incluir casos unicos ou multiplos, pode ser limitado a evidéncias
quantitativas e pode ser um método util para fazer uma avaliagao” (YIN, 2015, p. 2).

O estudo de caso, conforme André (2008), envolve uma instancia em acgao,
aparecendo em manuais de metodologia de pesquisa em educagao desde as
décadas de 1960 e 1970. O conhecimento gerado no estudo de caso tem um valor
em si mesmo para o fato em questdo estudado, em que “[...] ndo sdo as técnicas
que definem o tipo de estudo, e sim o conhecimento que dele advém” (ANDRE,
2008, p. 16).

Na concepcdo de Stake (apud ANDRE, 2008, p. 18-19), “[...] estudo de caso é
o0 estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular, levando a
entender sua atividade dentro de importantes circunstancias”, ele é um estudo muito
mais epistemologico que metodoldgico, para compreender “um caso particular
levando em conta seu contexto e complexidade” (ANDRE, 2008, p. 29).

Quatro caracteristicas sdo consideradas essenciais em um estudo de caso
qualitativo, segundo André (2008): particularidade, descricdo, heuristica e indugao.
Este estudo focalizou uma situagcdo particular - fendmeno da avaliagdo na
alfabetizacéo a partir da progressao continuada - de uma escola da rede municipal
de ensino da cidade do Rio Grande/RS. Descrevi o estudo, interpretando a situagao
investigada para repensar o fenbmeno, servindo ainda para descoberta de novas
compreensoes.

Em relagdo ao pesquisador, para realizar um estudo de caso € necessario ter

sensibilidade, preparo e qualidade:

Ser o principal instrumento de coleta e analise dos dados tem suas
vantagens porque quanto maior a experiéncia e quanto mais agugada sua
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sensibilidade, mais bem elaborado sera o estudo. No entanto ha que se
considerar que nem sempre o pesquisador domina de forma razoavel o
instrumento tedrico-metodoldgico necessario para o desenvolvimento de um
bom trabalho. Além disso, das formas de analise dos dados e de elaboragao
do relatdrio final ndo estdo absolutamente prontos em roteiros para serem
seguidos, havendo necessidade de que o pesquisador se baseie em seus
proprios talentos, sua criatividade e suas habilidades pessoais (ANDRE,
2008, p. 36).

A importancia da sensibilidade na fase de coleta de dados se faz necessaria
ao capturar o sentido dos gestos e expressdes nao verbais a fim de usar tais
informacgdes para prosseguir ou ndo, no caso desta dissertagdo, com as perguntas
da entrevista.

Segundo Merriam (apud ANDRE, 2008), o pesquisador precisa também ser
comunicativo e ter empatia com o grupo pesquisado para ter acesso ao trabalho de
campo, pois se ha um clima de confianga, “[...] as informagdes fluirdo mais
naturalmente e com isso o entrevistador se sentira mais a vontade para ir mais a
fundo num determinado aspecto, tocar em questdes mais delicadas e explorar
pontos de vista controvertidos” (ANDRE, 2008, p. 43).

Além do acolhimento, o pesquisador precisa, durante a entrevista - principal
forma de coleta de dados realizada nesta pesquisa -, saber ouvir com atencao os
argumentos e pontos de vistas que divergem dos seus proprios, mas também “[...]
saber usar bem o seu tempo e o do informante e entdo ser capaz de interromper na
hora que for necessario, fazer novas perguntas, refrasear uma questdo” (ANDRE,
2008, p. 44).

Em relagcdo ao tipo de estudo de caso, esta pesquisa identifica-se com o
estudo de caso educacional, uma vez que, segundo Stenhouse (apud ANDRE,
2008, p. 21), estou preocupada com a compreensao da acao educativa, buscando
“[...] enriquecer o pensamento e o discurso dos educadores seja pelo
desenvolvimento de teoria educacional, seja... pela documentagao sistematica e
reflexiva de evidéncias” (ANDRE, 2008, p. 21-22).

Para Merriam (apud ANDRE, 2008), o pesquisador usara além da
sensibilidade, como um importante ingrediente no momento da analise dos dados,
também sua “[...] intuicdo, criatividade e experiéncia pessoal quando tiver que olhar
para o material coletado para tentar apreender os conteudos, os significados, as
mensagens implicitas e explicitas, os valores, os sentimentos e as representacdes
nele contidos” (MERRIAM, apud ANDRE, 2008, p. 41).
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Acredito que o processo de analise aconteceu durante todo o desenrolar da
pesquisa, durante o qual realizei leituras interpretativas dos dados, recorrendo a
pesquisa documental, aos pressupostos tedricos do estudo sobre politicas publicas
a partir do Ensino Fundamental de nove anos, avaliagdo e progressao continuada.
Conforme André (2008, p. 41), “[...] € nesse movimento de vai-e-vem da empiria
para a teoria e novamente para a empiria, que vai tornando possivel a produgao de
novos conhecimentos”, neste caso, a escrita da dissertagao.

Destacadas as questdes tedrico-metodoldgicas, passo a apresentar a escola
pesquisada e os sujeitos do estudo de caso, abordando os procedimentos realizados

para analise dos resultados.

4.5 Procedimentos analiticos

Os procedimentos analiticos foram realizados desde o inicio da pesquisa
documental, porém, tornaram-se mais sistematicos e formais apds a coleta de dados
propriamente dita através das entrevistas.

Considero, assim como Mendizabal (apud GIALDINO, 2007, p. 68), que
desde o inicio da investigacdo, a coleta de dados, a analise, a interpretagcdo e a
teoria “[...] se dan conjuntamente, y esta ida y vuelta entre los datos y la teorizacion
permite generar interactivamente conocimiento fundado en los datos”.

A analise qualititativa contribuiu tanto para compreender o contexto politico
educacional da época, que foi mapeado através da pesquisa documental, como para
analisar as entrevistas realizadas com as professoras do ciclo da alfabetizacdo da
escola investigada.

Na fase exploratéria, agrupei os documentos pesquisados e as entrevistas,
analisei as informacdes e as disponibilizei aos participantes (transcricdo das
entrevistas), para se manifestarem quanto ao que foi registrado.

Desta forma, organizei as entrevistas transcritas em diferentes arquivos,
identificando a ordem cronoldgica. Apos ler e reler o material para identificar os
pontos relevantes, iniciei o processo de construgdao das categorias descritivas,
separando por cores as palavras significativas.

Ludke e André (apud Sa-Silva, Almeida, Guindani, 2009), relatam sobre as

categorias de analise:
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Nao existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criagao
de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode
auxiliar uma selegao inicial mais segura e relevante. [...] Em primeiro lugar
[...] faca o exame do material procurando encontrar os aspectos relevantes.
Verifique se certos temas, observagbes e comentarios aparecem e
reaparecem em contextos variados, vindos de diferentes fontes e diferentes
situacbes. Esses aspectos que aparecem com certa regularidade sédo a
base para o primeiro agrupamento da informagédo em categorias. Os dados
que nao puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a
parte para serem posteriormente examinados. (SA-SILVA, ALMEIDA,
GUINDANI, 2009, pg. 12).

O conjunto inicial de categorias foi o conceito de avaliagdo, as praticas
realizadas na escola, a periodicidade em que ocorrem as avaliagdes, as formas de
acompanhamento da aprendizagem dos alunos e a compreensao da avaliagao apos
a progressado continuada. Posteriormente reorganizei as categorias, o que nao
esgotou a analise, uma vez que recorri aos fundamentos tedricos desta pesquisa
para estabelecer relacbes que me permitissem apontar as descobertas nos achados
no estudo.

Desta forma, a partir das respostas das professoras, apresento as reflexdes
no proximo capitulo, que trata sobre a avaliagao no ciclo da alfabetizagao a partir
das concepgbes das professoras, e esta organizado em sessdes: i) Ciclo de
alfabetizacdo: o que pensam as professoras?; ii) Avaliagdo como pratica em sala de
aula; iii) Forma de expressao dos resultados as familias: o parecer descritivo € iv)

Ciclo da alfabetizacao: progresséao e avaliacao.
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5 AVALIAGAO NO CICLO DA ALFABETIZAGAO A PARTIR DAS CONCEPGOES
DAS PROFESSORAS

Este capitulo tem como propdsito problematizar as concepgdes das
professoras alfabetizadoras, participantes da presente pesquisa, a partir da
progressao continuada. Desse modo, apresento dados advindos das entrevistas
realizadas individualmente com as mesmas €, na analise, priorizo os diferentes
aspectos relacionados a avaliagao, especialmente aqueles em que as entrevistadas
apresentam suas concepgbes de avaliagdo, exemplificando suas praticas e
defendendo seu ponto de vista em relagdo a progressédo continuada no ciclo de

alfabetizacao.

5.1 Ciclo de alfabetizagdo: o que relatam as professoras?

Durante o processo de anadlise das entrevistas foi possivel perceber que
algumas professoras consideram a avaliacdo dificil e complicada. Uma das
professoras, ao tratar dessa tematica chegou a referir-se a avaliagdo como “[...] um
bicho assim, um monstrinho [...' (PROFESSORA A1, 10/11/2014). Mas, em
contrapartida, foi possivel identificar que outras entendem que, mesmo complexa, a
avaliacao tem a fungao de acompanhar os alunos ao longo do ano. A professora A2,
por exemplo, considera que a avaliagao “[...] € o momento de tu perceberes o
conhecimento que o aluno adquiriu, até um certo momento” (06/11/2014). A
professora B2 compreende avaliagdo como ‘[...] um processo assim utilizado na
prética [...]” (05/11/2014).

Para além do entendimento das professoras, as entrevistas permitiram
identificar que ainda ha duvidas em relagcdo a como avaliar, sendo que isso se
tornou mais evidente a partir da ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos
em 2006. De acordo com a fala da professora A2 “[...] a nossa duvida no primeiro
ano era essa realmente, como avaliar, o que que tu irias avaliar, o que tu irias
ensinar, n0s nem sabiamos o que que tinha que ensinar também, quanto menos o
que tinha que avaliar’ (PROFESSORA A2, 06/11/2014).

Na continuidade da analise das entrevistas, foi possivel identificar também

que algumas das professoras consideram que a avaliagcdo dos alunos possibilita
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perceber uma parte do processo de aprendizagem das criangas. Conforme expressa
a professora B1, “...] eu vou acompanhando os alunos, e vendo o crescimento
deles, o que eles precisam trabalhar é no dia a dia [...]” (06/11/2014). Da mesma
forma, a professora C1 entende que a avaliacéo “[...] tem o objetivo de verificar, na
verdade as dificuldades que os meus alunos tém depois de ter desempenhado o
trabalho com eles” (04/11/2014).

Tais colocagbes das professoras vao ao encontro do que esta disposto no
Terceiro Relatério do Programa Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2006),
ou seja, que se faz necessario assumir uma avaliagdo como principio processual,
diagnodstico, participativo, formativo, com o objetivo de redimensionar a agao
pedagdgica,e ainda romper com a pratica tradicional de avaliagdo limitada a
resultados finais traduzidos em notas (BRASIL, 2006, p. 10).

Os destaques das professoras também relembram as consideragbes de
Esteban (2013), ao indicar que a avaliacdo é vista como uma tarefa, que da
identidade a professora, normatiza sua acao, define procedimentos escolares, media
relagdes, determina continuidades e rupturas, orienta a pratica pedagdgica,
mobilizando coragdes e mentes, afeto e razado, desejos e possibilidades, pois € uma
constante conversa entre a permanéncia e mudanga (ESTEBAN, 2010).

Além dos aspectos acima citados, foi possivel evidenciar que, em geral, as
professoras do 1° ano compreendem o 3° ano como diferente dos demais anos do
ciclo. Através de suas falas é possivel identificar que elas consideram que nesse
ano ha conteudos a serem ensinados, ou seja, “[...] sdo outras areas do
conhecimento, outros contetudos” (PROFESSORA A1, 06/11/2014). A professora A2
também relata que “[...] no terceiro ano tu tem conteudos, a serem sequidos, tu nao
podes ficar parada em relacdo aos conteudos, em fungdo daqueles que ja estdo
muito para tras|...]” (06/11/2014) e explica que além de alfabetizar — aqueles que
ainda néao estao alfabetizados — deve ensinar e “dar” o conteudo.

A professora C2, do 3° ano, explica que trabalha com diferentes conteudos,
para que os alunos estudem sobre outras areas do conhecimento, ou seja, 7...] eu
quero que eles saibam aquilo que considero importante para o decorrer da vida
escolar [...]” para “[...] que tenham um pouco mais de conhecimento além do ler e
escrever” (04/11/2014).
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Observando o disposto no Terceiro Relatério do Programa Ampliacdo do
Ensino Fundamental para Nove anos (BRASIL, 2006), é possivel destacar que as
falas das professoras vao em direcdo contraria as orientagées do documento, pois
nele ha indicagdo de que a aprendizagem no primeiro ano nao se limita a
aprendizagem da leitura e da escrita, ja que nao se destina exclusivamente a
alfabetizacado, embora vise a qualificar o ensino e a aprendizagem dos conteudos da
alfabetizacao e do letramento.

Por outro lado, é perceptivel no caderno de Apresentacdo do PNAIC uma
maior énfase nos aspectos voltados para a aprendizagem da lingua escrita, ou seja,
“[...] necessitamos promover o ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano do
Ensino Fundamental e garantir que os conhecimentos relativos as correspondéncias
grafofénicas sejam consolidados nos dois anos seguintes [...]” (BRASIL, 2012b, p.
7). Sendo assim, reforgca o entendimento que ndao &€ somente o primeiro ano do
Ensino Fundamental o responsavel pela consolidagdo do sistema de escrita
alfabético pelo aluno, da mesma forma que nao se pode deixar que os educandos se
apropriem do mesmo apenas ao final do ciclo de aprendizagem.

Em relagao aos conteudos ou objetivos trabalhados no ciclo da alfabetizagao,
a professora B2 compartilha a mesma concepgao das professoras mencionadas
anteriormente, afirmando que o 3° ano vai além da alfabetizagdo, uma vez que “...]
o foco do terceiro ano vdo ser outras coisas sabe, mais desenvolvidas do que ele
deveria ter aprendido no primeiro e no segundo [...] ndo é o foco do terceiro ano
voltar na alfabetizagéo inicial [...]” (05/11/2014).

Porém, a professora C2 acredita que os professores do 3° ano estdo com
uma sobrecarga da alfabetizag¢ao, além dos conteudos que precisam trabalhar, pois
existem “...] os direitos de aprendizagem dos alunos, que nao podem ser
esquecidos [...]” (04/11/2014), indicando o préprio PNAIC como a perspectiva de
alfabetizacado que traz os direitos de aprendizagem, os quais devem ser trabalhados
em termos de habilidades e capacidades, pelos professores.

Quanto aos objetivos dos professores para o ciclo de alfabetizagéo, a
professora B1 expressa que deseja “[...] que eles saiam lendo, escrevendo, fazendo
os calculos bem feitos, e compreendendo [...]” (06/11/2014), e a partir desse objetivo

maior trabalha ao longo do ano, sem se utilizar de alguma listagem de conteudos,
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que serve apenas como sugestdo de trabalho, pois trabalha com sua turma
conforme a evolugao dos alunos.

As professoras do 2° ano entendem que a alfabetizagdo €& de
responsabilidade dos trés anos do Ensino Fundamental. Para a professora B2, “...]
no caso dos alunos do ciclo de alfabetizagdo, primeiro, segundo e terceiro ano, a
alfabetizacao deveria ser completa no terceiro” (05/11/2014), especificando que “ndo
tanto levando em consideragdo o processo ortografico, porque ainda a alfabetizagcao
continua, ao longo dos anos do ensino fundamental, s6 deveria ser completa no
terceiro ano” (PROFESSORA B2, 05/11/2014).

Para a professora B1, “[...] o certo seria o primeiro, segundo, terceiro trabalhar
junto, eu saber o que que a professora do primeiro ano faz” (06/11/2014). A
professora B2, contudo, indica que isso nao tem acontecido, seja por dificuldades de
aprendizagem dos alunos ou por problemas fisicos ou emocionais, fazendo com que
eles “[...] ndo consigam atingir o que deveriam atingir até o terceiro ano, nivel de
alfabetizacdo completa [...]” (05/11/2014). Nessa fala a professora expde uma certa
frustragdo em relagdo aos alunos que nao concluem o ciclo alfabetizados. Essa
“culpabilizacao” encontra-se presente também na fala de algumas professoras, que
podem ser vistas na ultima secao deste capitulo.

Observando a Resolugao 7/2010, o artigo 30 considera que:

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| — a alfabetizagéo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Mlsica e demais artes, a
Educacgao Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da
Histdria e da Geografia (BRASIL, 2012, p. 08).

Percebe-se que ha uma relagdo de ideias e concepgdes, pois ja em 2008,
com o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, entende-se que a alfabetizacdo dar-se-a nos
trés anos do Ensino Fundamental. Do mesmo modo, a meta 5 do PNE (decénio
2011-2020), instituido pela Lei n° 13.005, de 24 de junho de 2014, estabelece
“Alfabetizar todas as criangas até, no maximo, os oito anos de idade”.

Em relacao a alfabetizagao, foi possivel perceber que a preocupagao de uma
das professoras do 1° ano é que, embora procurasse varias maneiras de trocar o
conhecimento com os alunos, “[...] na hora da avaliagdo a gente cai na mesmice
daquela avaliagéo individual, aquela coisa de fila” (PROFESSORA A1, 10/11/2014).
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No entanto admite que “[...] o primeiro ano é mais facil, porque a gente esta
trabalhando, esta introduzindo a alfabetizagdo, esta introduzindo a leitura,
introduzindo a escrita” (PROFESSORA A1, 10/11/2014), indicando que com a sua
turma do 1° ano “eu vi o crescimento enorme dos alunos, diariamente, porque a
gente esta focado na leitura e na escrita” (PROFESSORA A1, 10/11/2014).

A professora do 3° ano, C1, explica que ao final desse ano, para promogao
dos educandos, “[...] Eles tém que estar lendo fluentemente, produzindo um texto
coerente e ortografico, realizando a compreensao de texto e as quatro operagdes”
(04/11/2014). A professora parece apresentar determinada duvida em relagdo aos

conteudos, como a multiplicagao,

[...] pelo cronograma do terceiro ano, a multiplicagdo e divisGdo tém que
ser trabalhadas no concreto, ndo precisa, ndo tem necessidade de ser
formalizada, a ndo ser que tu saibas que a turma tem condi¢ées de ir
adiante. Mas pelo que a gente viu da provinha, ela € exigida
(PROFESSORA C1, 04/11/2014).

Nessa fala da professora, fica nitido que as avaliagdes externas como
Provinha Brasil e ANA passa a regular sua pratica. A fala da professora C1 revela
que de alguma forma as avaliagbes externas acabam determinando as acgdes

realizadas no cotidiano, conforme sera discutido na proxima secgao.

5.2 Avaliagdao como pratica em sala de aula

Em relacdo a pratica avaliativa, algumas professoras relatam avaliar
diariamente o desenvolvimento da criangca, como é o caso da professora A1, que
explica: “[...] preparo uma aula com um objetivo, e no final daquele periodo vou ver
que retorno tive” 10/11/2014), indicando que realiza tal pratica diariamente. A
professora B1 relata que “[...] eu vou na observagdo, no registro, no dia a dia, no
crescimento deles, é assim que eu vou avaliando” (06/11/2014).

A professora B2 explica que sua avaliagao é constante e diaria, “[...] € sempre
avaliar em todos os momentos, no desenvolvimento das atividades, inclusive até no
desenvolvimento pessoal, emocional da crianga” (05/11/2014). Considera ainda
importante acompanhar o desenvolvimento cognitivo dos alunos para constatar e

diagnosticar seu nivel em relagdo a alfabetizacdo através das fichas didaticas
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(atividades em folha xerocada) que auxiliam na construgdo do parecer, porém,
informa que nao se utiliza de um registro escrito, como um caderno, pois “...]
basicamente € a observagédo de todos”, e por conviver diariamente com os alunos,
reforca tal concepgao alegando que “eles ficam s6 com a gente mesmo, entdo tem
bastante tempo pra conhecer a fundo eles” (PROFESSORA B2, 05/11/2014). A
afirmativa da unidocéncia justifica que nao se faz necessario o registro.

Outro aspecto que a professora B2 considera em sua avaliacdo € a

frequéncia dos alunos as aulas, e afirma que:

[...] cobrar e impor responsabilidade em termos de entrega de atividades,
entrega de tarefas, pontualidade na hora de realizar as tarefas propostas
na sala de aula, entao isso também é avaliado por mim (PROFESSORA
B2, 05/11/2014).

A professora A2 do 1° ano também indicou que realiza avaliagdo continuada
explicando que “[...] dentro da sala de aula, no dia a dia, eu vou vendo através das
atividades que eles fazem, o que eles estao aprendendo, o que eles ja sabem o que
eles ndo sabem” (06/11/2014). E assim, ela diz registrar os fatos ocorridos sobre as
aprendizagens em um caderno. Apresentando durante a entrevista uma agenda

rascunho, explica:

[...] mesmo realizando uma produgéo textual individual, mesmo assim vai
ter um momento que eu vou chamar o aluno e questionar o que ele tentou
escrever, e eu vou anotando, “o aluno tal ja escreve, consegue escrever
tal coisa”, entdo eu anoto para poder me auxiliar (PROFESSORA A2,
06/11/2014).

A professora complementa que embora conheca seus alunos, tal registro
auxilia na hora de fazer os pareceres ‘[...] s6 um registro para me guiar depois
realmente, porque, as vezes, tu acaba esquecendo como o aluno esta, entdo eu
pego o caderno para olhar” (PROFESSORA A2, 06/11/2014), reafirmando a
importancia do registro para auxiliar a lembrar dos fatos ocorridos com a turma.

As colocacbes das professoras vao ao encontro das palavras de Esteban
(2013), que salienta que para avaliar é preciso produzir instrumentos e
procedimentos que auxiliem a melhor compreender e interagdo com os alunos,
podendo a avaliagado contribuir para outras compreensdes do processo pedagdgico,

demandando uma investigacdo permanente do processo da aprendizagem e ensino
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em sua complexidade, sendo preciso uma “[..] redefinicho metodologica da
avaliacao para acompanhar a transformacgao epistemoldgica que a emergéncia de
um novo paradigma anuncia” (ESTEBAN, 2013, p. 31).

Retomando ainda o que dispde o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, que se refere
a avaliacao, é possivel identificar que tanto no primeiro ano do Ensino Fundamental,
com as criangas de seis anos de idade, quanto no segundo e no terceiro anos, com
as criangas de sete e oito anos de idade, esta sendo defendida uma avaliagdo na
perspectiva “[...] processual, participativa, formativa, cumulativa e diagndstica e,
portanto, redimensionadora da agado pedagdgica”, semelhante ao exposto em 2006
com o Terceiro Relatério citado anteriormente. Entretanto, foi possivel evidenciar
que mesmo as professoras relatando sobre a importancia desse acompanhamento
continuo, nem todas utilizam-se de instrumentos tais como registros para escrever
as suas percepgoes.

Nesse sentido, Hadji (2001) enfatiza que uma das formas de acompanhar os
alunos é através da avaliacao formativa, que é informativa e na qual o professor tem
a possibilidade de se informar dos efeitos reais de seu trabalho e com isso podera
regular sua acéo, reorganizar sua pratica, e o aluno sabera como se encontra e
podera tomar consciéncia das dificuldades, tornando-se capaz de reconhecer e
corrigir seus erros. O autor explica ainda que esse tipo de avaliagao tende a ter
maior flexibilidade por parte do professor, além da necessidade de adaptacéo,
fazendo com que se aumente a “variabilidade didatica”, modificando assim a pratica
pedagdgica.

As professoras do primeiro e segundos anos afirmam que nao utilizam o
instrumento formal chamado “prova”, embora as professoras do segundo ano

apliguem a Provinha Brasil. A professora B1 explica que:

[..] eles precisam fazer, porque depois o resultado vai pra Secretaria, e eu
até uso, depois que eles fazem a Provinha Brasil eu dou uma olhada,
porque tem ali a analise, pra ver, como que eles se sairam, se faltou
trabalhar alguma coisa, se eu tenho que trabalhar um pouco mais e o que
n&o foi feito ainda. (PROFESSORA B1, 06/11/2014).

Na fala da professora B1, observa-se que a avaliagao € concebida como um
instrumento que auxilia para rever a pratica, analisando o que o aluno apreendeu a

partir dela e conseguiu expor no momento da avaliagao, e serve ainda para prepara-
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los para avaliagdes externas. Nesta reflexdo sobre sua acéo, o professor consegue
repensar e tomar decisbes quanto ao que pode ser mudado em sua dinamica com
os alunos.

Segundo Hadji (2001), existem diferentes tipos de avaliagdo, sendo uma
delas a avaliacao instituida, que apresenta uma instrumentacao especifica como,
por exemplo, os instrumentos como exames escolares (a prova, os testes), que sao
formas de produzir informacdes e julgar se os alunos estarao aprovados, ou de outra
forma, reprovados.

A professora C1, durante uma das entrevistas, apresentou os instrumentos
realizados na semana, que eram avaliagcbes de simples escolha, semelhantes as
avaliagcdes externas, alegando que realizava da seguinte forma, pois “[...] eles irdo
realizar depois, sendo assim, servem para que eles ja estajam habituados, ao tipo
de avaliagao” (04/11/2014).

Segundo indicou na entrevista, a professora declara que tais atividades sao

realizadas mais de uma vez no semestre, como justifica:

[...] eu sempre fago avaliagdo escrita pra eu ter mais seguranga na hora
de fazer o parecer. No terceiro ano, eles tem a ANA, entao eu tento fazer
em cima daquele modelo para saber como € que eles vdo estar, se
estardo em condic¢ées de fazer depois (PROFESSORA C1, 04/11/2014).

E possivel perceber que a pratica de utilizar essa avaliacdo escrita é uma
forma de regulacdo decorrente da avaliacdo externa, pois funciona como um
treinamento para perceber como sera o desempenho do aluno posteriormente, e
prepara-lo para avaliagdo de larga escala.

Nesse sentido, Leal (2012) pondera que € a finalidade da avaliagdo que deve
ser considerada ao planejar e construir os instrumentos mais adequados s&o os
objetivos com os quais se aplica o instrumento que mobiliza o professor, nao
ignorando a natureza das atividades realizadas pelo aluno e considerando a
situagdo em que o conhecimento foi evidenciado.

Uma das professoras reforga a importancia da aula entrevista® ao dizer que a

mesma “[...] tem ajudado bem mais porque é aquele momento tnico de cada um, em

2 Aula entrevista e a “nave” foi descrito pelas professoras como uma das praticas do Geempa (Grupo
de Estudos Sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e Agado, fundado em 1970 em Porto
Alegre/RS (entre os professores esta Esther Pillar Grossi), projeto que algumas escolas de Rio
Grande adotaram em 2006 apés participarem de uma formagédo em Porto Alegre/RS.
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que eu consigo enxergar mais [...]” (PROFESSORA A2, 06/11/2014). Durante essa
pratica, além da escrita, as professoras solicitam ao aluno ler o que escreveu, e
também pedem que escrevam o alfabeto (escrever, falar e ler), associando cada
letra ao som e com as palavras (PROFESSORA A2, 06/11/2014).

Conforme indicaram as professoras, esse trabalho auxilia na analise dos
niveis de cada aluno, assim como a tabela dos niveis, que € uma proposta da
coordenacao da escola e que todas as professoras citaram realizar, pois esta no
proprio caderno de chamada da turma e esta baseado nos niveis da psicogénese da
lingua escrita®. Em relagdo a essa tabela, a professora C1 ndo concorda com a
realizacdo mensal da mesma, explicando que apesar de realiza-la, questiona tal

procedimento:

[...] Eu tenho alunos que no segundo trimestre eram nivel quatro e no
terceiro eram nivel trés. Na verdade depende é do momento da crianga
durante a avaliagdo, porque quem sabe escrever sabe escrever, nhdo
deixa de saber (PROFESSORA C1, 04/11/2014).

A professora C2 indica que realiza as testagens como ditado e producao para
chegar ao preenchimento dos niveis na tabela, associando ainda o numero de faltas
de alguns alunos a sua dificuldade em progredir, mas também explica que esses
resultados nao sao apresentados aos pais no parecer “[...] porque 0s pais ndo tém
conhecimento, nem os alunos [dos niveis da psicogénese]” (PROFESSORA C2,
04/11/2014), até mesmo para evitar comparacgdes desses niveis entre os alunos em
sala de aula, utilizando assim essa tabela para si e para entrega junto a
coordenacgao, tendo em vista que a mesma esta no proprio caderno de chamada da
turma, o diario de classe.

A partir dessa aula entrevista, as duas professoras do 1° ano utilizam um
registro escrito intitulado de nave do desenvolvimento proximal, e explicaram que
esse registro apresenta o desenvolvimento do aluno através de cores pintadas para
tal fim, indicando como o mesmo se encontra em relagao a leitura de texto, do nome,
de palavras e letras, como escreve o alfabeto e se realiza associacdo com as
unidades linguisticas. A periodicidade em que tal procedimento é realizado €
explicitado pela professora A2: “[...] na primeira semana fazemos a aula entrevista, e

a primeira nave, depois a sequnda nave nés fazemos no final do primeiro trimestre

% Psicogénese da lingua escrita, conforme autoras de referéncia, Ferreiro e Teberosky (1989).
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pra poderermos fazer os pareceres, depois outra no final do segundo e agora no
final do terceiro, totalizando quatro aulas entrevistas [...]” (06/11/2014).

Embora percebida pela professora como um acompanhamento ao longo do
processo, foi possivel evidenciar que tal avaliagao é feita ao final, apresentando-se
como uma verificagdo da aprendizagem. Considero, a partir das leituras realizadas,
que para que a avaliagao seja considerada formativa nessa escola, as professoras
necessitam, a partir da tomada de decisdao posteriormente a aplicagdo de
determinado instrumento ou no acompanhamento do processo de aprendizagem,
realizar o encaminhamento dado as respostas de seus alunos, que indicara se
utilizam a avaliagdo apenas para preencher o parecer descritivo, ou utilizam como
meio de rever sua pratica docente, sendo dessa maneira uma avaliagao formativa.

Ainda sobre a pratica das professoras entrevistadas, todas explicaram que
solicitam aos seus alunos que realizem a leitura de textos em sala de aula, sempre
ressaltando que aceitam e acreditam na possibilidade de eles lerem de diversas
formas, isto €, aqueles que ainda nao leem sao incentivados a tentarem contar a
histéria, como explica A1: “[...] estou avaliando o quanto ele captou daquela historia
que foi lida pra eles” (10/11/2014), realizando assim a pratica do reconto.

Ja a professora A2 enfatiza a importancia de realizar a leitura individual com

os alunos:

[...] eu preciso me sentar individualmente com cada um pra saber como é
que eles estdo. Agora mesmo, que eu comecei com as leituras, tinham
alunos que eu nem sabia que ja estavam lendo. Eu acho necessario esse
momento professor aluno, para avaliarmos melhor (PROFESSORA A2,
06/11/2014).

Tal pratica demonstra a importancia do atendimento individual ao aluno, néo
somente para a verificagdo da aprendizagem, mas também para o diagndstico da
turma.

A professora B2 comentou ainda sobre o projeto de incentivo a leitura, pois na

sua turma:

[...] todos os dias, inclusive, sempre tem um ou dois dependendo do
tempo que a gente esta, pra ler na frente para os colegas, e se der tempo,
um ou dois no final também, entdo, eles adoram ler, trazem de casa,
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pegam aqui na biblioteca, entdo eles querem ler pra todo mundo
(PROFESSORA B2, 05/11/2014).

Foi possivel perceber que ha um incentivo na pratica de leitura nas salas de
aula, conforme relato das professoras durante a entrevista, sendo esse fato
relacionado a sua concepg¢ao de avaliagao da alfabetizagcdo dos alunos e também as
exigéncias assumidas no PNAIC, realizado pelas professoras da escola.

A professora B1 explicou que utiliza as tabelas de avaliagdo indicadas no
PNAIC?. Ela explica que, como formadora — orientadora de estudos - e cursista do
PNAIC, elabora uma ficha de matematica, pois a ficha de linguagem ja havia nos
cadernos de alfabetizagdo em lingua portuguesa, e a partir da mesma vai marcando
0 que esta percebendo de cada aluno, pratica que auxilia para construir os
pareceres descritivos. Ela argumenta ainda que esse tipo de avaliagao é utilizado no
préprio curso de formacao, no qual é solicitado de cada professora que, ao final do
trimestre, realize e registre tal acompanhamento.

No que se refere a avaliagdo, em consulta ao material do PNAIC, encontrou-
se a seguinte orientagao: “[...] o primeiro desafio do professor é justamente pensar
no que ele quer avaliar e se esses objetivos estdo condizentes com o que se espera
que o professor ensine na etapa escolar” (BRASIL, 2012c, p. 30), relacionada aos
quadros de direito de aprendizagem. O PNAIC ainda sugere que seja feito um
quadro de acompanhamento, estruturado pelo professor, que “permite uma
percepg¢ao ampla do aluno ao longo do ano, deixando bastante clara a evolugao e as
principais dificuldades existentes (BRASIL, 2012c, p.47). O material deixa explicito
que a forma de monitoramento da aprendizagem “possibilitara ao docente direcionar
seu planejamento desenvolvendo estratégias para alcangar as metas de
aprendizagens e de ensino” (BRASIL, 2012c, p. 66).

E possivel destacar, nesse sentido, que o PNAIC tenta direcionar o modo de
realizar a avaliagao por parte das professoras que recebem tal formagao e, muitas
vezes, a forga dessa politica retira a autonomia de alguns professores ao realizar a
avaliagado exigida pelo Pacto, porém durante pesquisa realizada nao estiveram

presentes tais iniciativas do PNAIC na fala das professoras.

24 No caderno intitulado Curriculo na alfabetizagéo: concepgdes e principios (unidade 1 —anos 1, 2 e
3), no item compartilhando, sdo apresentados dois modelos de registro de acompanhamento da
aprendizagem. Em “O acompanhamento da aprendizagem das criangas: sugestao de instrumento de
registro da aprendizagem” sdo encontrados quadros por eixo de ensino.
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As professoras do terceiro ano utilizam outras formas de avaliagdes formais e
individuais, as quais s&o entregues aos pais juntamente com os pareceres ao final
do trimestre, ou anteriormente, no decorrer do mesmo.

Ao fazer referéncia sobre a aplicacdo da avaliagdo escrita, a prova, a
professora C1 garante nao ler o instrumento para os alunos no momento de sua
aplicacao, nem mesmo explicar de que forma deverao fazé-lo, isso porque, em seu
entendimento, o fato de a avaliagdo nao ter nota nao vai interferir ou atrapalhar no
rendimento do aluno, servindo somente para compreender o nivel de alfabetizagao
em que ele esta.

Porém, na continuidade de sua fala foi possivel identificar certa contradigao,
pois ao mesmo tempo que indica nao atribuir nota na avaliagao, afirma o seguinte:
“[...] coloco a nota aqui, pra depois quando eles levarem, as maes terem uma nogao,
mas as maes sabem que essa nota ndo é considerada” (PROFESSORA C1,
04/11/2014). A professora, embora utilize uma avaliagdo, nega a existéncia da
mesma por nao poder utiliza-la para mensurar seus alunos, isto €, embora realize tal
pratica, o numero absoluto ndo estara redigido na expressao de resultados entregue
aos pais, o que a professora entende como “ndo ter avaliacao”. Percebe-se a
importancia, para essa professora, da avaliagdo estar relacionada a quantificagao,
uma necessidade em decorréncia do retorno aos pais, um tipo de avaliagéo
normativa e classificatéria, de maneira que a professora se sente na obrigacao de
atender a uma demanda da familia com a aplicagao de numeros.

A professora C2 acredita na avaliagao diaria para acompanhamento da turma,
mas explica que sé na observagao nao € capaz de ter um detalhamento mais
preciso de seus alunos, e por isso utiliza a avaliagao formal com o instrumento
escrito, a prova, para “[...] constatar o que realmente ele esta aprendendo ou néo, e
até porque faz com que ele va estudando em casa” (04/11/2014).

A professora informou ainda que entrega as familias uma relagdo de
conteudos e o dia em que sera aplicada a avaliagao, intitulada por ela de prova, para
que os pais acompanhem esse processo e se responsabilizem pelos estudos das
criangas. A professora acredita que dessa forma realiza um ‘[...] diagndstico mais
exato, pra conseguir saber até onde o teu aluno ta te acompanhando dentro do
processo” (PROFESSORA C2, 04/11/2014).
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A mesma professora considera-se flexivel em relagdo aos resultados das

avaliagdes, explicando que:

[...] Eu acredito que a avaliagdo ndo € apenas um instrumento para
verificar se o aluno realmente aprendeu, dependendo da situagdo vivida
pelo aluno, ele pode estar apto ou nédo para fazer esta avaliagao
(problemas familiares, psicolégicos) (PROFESSORA C2, 04/11/2014)

A professora, dessa forma, expressa preocupacdo com o ritmo do aluno e
suas peculiaridades no momento da realizagdao do instrumento avaliativo, isto €, ela
indica ter cuidado para que os alunos nao sejam prejudicados por fatores externos a
eles no dia da avaliagdo. Além disso, conforme relato da professora do terceiro ano,
outras atividades além da prova escrita sdo realizadas, tais como atividades
individuais e coletivas, no caderno e no quadro, em sala de aula e em tarefas para
casa de leitura e ortografia, mas também de matematica, ciéncias e demais areas do
conhecimento. Porém, essas atividades nao foram exemplificadas nem
apresentadas.

Os conteudos das provas da professora C2 sao aqueles que ela julga ser
importante que o aluno aprenda para seu dia a dia e para o proximo ano escolar,
utilizando-se assim de uma avaliagdo cumulativa. Nessa avaliagao sao considerados
os conteudos dos trimestres para evitar que eles cheguem no ano seguinte alegando
que nao estudaram os conteudos.

Sobre esse aspecto a professora explica o seguinte:

[...] os conteudos sao trabalhados, porém fica consolidado aquilo que para
o aluno é importante naquele momento (PROFESSORA C2, 04/11/2014).

Além disso, durante a corregcao da prova, a professora registra um numero
gue nao é a nota, conforme ela mesma explicita, mas sim “[...] o valor do quanto eles
estdo sabendo ou ndo” (PROFESSORA C2, 04/11/2014), servindo até mesmo para
os alunos refazerem a avaliagdo em casa.

Foi possivel constatar de forma muito presente nessa fala da professora do
terceiro ano que a cultura da avaliagdo quantitativa esta permeada em sua pratica,
pois a0 mesmo tempo em que a professora diz que ndo considera a nota, ela

quantifica. Embora ela diga considerar o momento em que a crianga realiza a
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avaliagdo, mesmo assim manda as datas e o conteudo que serédo cobrados na prova
para a familia ajudar as criangas a estudarem. Mas nao quer dizer que ela nao
considere, por exemplo, que a crianga estava nervosa na hora de responder a prova.

Para Esteban (2013), a avaliacdo remete a acdo da professora sobre os
alunos em relagao ao poder, argumentando que conhecer demanda manipulagao de
informacdes, de sujeitos e do proprio processo de aprendizagem a fim de medir e
hierarquizar, isto €, a manipulagéo dos dados tem prioridade sobre a compreensao
do processo, no qual se isola, na maioria das vezes, a subjetividade que constitui a
dinamica escolar.

Pode-se perceber, nesta seg¢do, as diversas formas que as professoras
acompanham a aprendizagem dos seus alunos, agora apresento a expressao dos

resultados entregue as familias, através do parecer descritivo.

5.3 Forma de expressao dos resultados as familias: o parecer descritivo

Ao realizar as entrevistas, tive acesso aos pareceres descritivos de algumas
professoras. Assim, durante nosso dialogo, ficou especificado que o parecer
descritivo, adotado pela escola como forma de expressdao de resultados, era
entregue aos responsaveis pelos alunos ao término de cada trimestre. Foi possivel
observar que 0s mesmos eram compostos por uma estrutura padrao, embora
algumas professoras neguem haver uma estrutura padrao da escola.

O parecer contempla os seguintes aspectos: comportamentais, relacionados
ao aluno; cognitivos, relativos a area do conhecimento, nos quais prevalecem a
alfabetizacdo em lingua portuguesa (basicamente leitura e escrita) e matematica,
assim como o projeto desenvolvido pela turma; aspectos que se dirigem a familia do
estudante, como forma de incentivo aos estudos (PROFESSORAS A1, A2, B2, C1,
C2) e, ainda, acompanhamento ao aluno, em que a professora B2 relata apresentar
a importancia da familia no processo.

Quanto a segunda parte do parecer, as areas de conhecimento, a professora

A2 comenta:

[...] eu coloco como é que o aluno esta na parte comportamental, depois
as atividades que eu realizei durante o trimestre, por fim eu coloco em
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que nivel da escrita e leitura eles estdo, e o que eles ja sabem, e o que
falta eles aprenderem (PROFESSORA A2, 06/11/2014).

A professora B1, embora tenha relatado que em seu parecer apresente outros
conteudos trabalhados, destaca que [...] alfabetizadora se prende mais na leitura,
na escrita, e claro, na matematica” (06/11/2014). A professora B2 também relata
trabalhar com as demais areas do conhecimento, apresentando, inclusive, os
trabalhos realizados pela turma. Porém, revela que a finalidade é a alfabetizagao,

como pode ser observado no excerto a seguir:

[...] até tem os temas das outras salas, Estudos Sociais, Ciéncias, mas
sempre priorizando a alfabetizagdo, sempre o que eu fizer, desenvolver
de tema de Estudos Sociais, de Expresséo, até as vezes na expressao,
expressao seria no caso Educacgéo Artistica, e de Ciéncias, tudo sempre
tem alguma coisa relacionada a escrita e a leitura, que € um processo
demorado (PROFESSORA B2, 05/11/2014).

A professora B2 informa apresentar em relacdo ao desenvolvimento cognitivo

do aluno os seguintes elementos:

[...] o desenvolvimento da escrita, 0 que que ja consegue acompanhar, o
que que ja consegue fazer, o que ainda néo, estaria com dificuldade,
depois eu fago um pardmetro também sobre a leitura, como que a crianga
esta na leitura, como que esta na caligrafia (PROFESSORA B2,
05/11/2014).

Em relagdo a matematica ela revela registrar apenas de forma geral para
todos como foi o trimestre. Essa professora registra ainda no parecer o caso de
alguns alunos com problemas na fala, apresentando e deixando claro haver “...]
dificuldades mesmo de aprendizagem, algum transtorno” (PROFESSORA B2,
05/11/2014).

Percebe-se que as dificuldades relativas a aprendizagem dos alunos foram
mencionadas com maior énfase pelas professoras do 3° ano, que explicam ter
alunos que mesmo ao final do ano nao estao alfabetizados. A professora C1 garante
trabalhar em alguns momentos por niveis com esses alunos, em separado, embora
faca o mesmo tipo de avaliacédo para todos, explicando “[...] até porque se eu fizer

uma avaliagdo de acordo com o nivel daquele aluno, ele vai ter um resultado
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satisfatorio, e fica incoerente pra eu entregar para 0s pais, pois o0 aluno atingiu os
objetivos daquela avaliagdo e no final do ano ele é reprovado” (04/11/2014).

Ja a professora C2 indica que acredita em seus alunos com dificuldades, “[...]
eu avalio a partir do momento em que eu penso que eles ja estdo sabendo”, e assim
ela procura avalia-los quando percebe que eles ja estdo “sabendo bem, entdo agora

s

eu vou fazer o trabalho, a avaliagdo é aplicada, acreditando que houve o
aprendizado, e assim os alunos consigam me responder ao trabalho desenvolvido”
(04/11/2014).

No dia da entrega dos pareceres descritivos aos pais, as professoras
relataram que também apresentam as atividades realizadas durante o trimestre,
aquelas que mostram melhor o desempenho do aluno principalmente em relagéo a
escrita (A1, A2, B1, B2, C2).

A professora A2 explica utilizar-se do portfélio, guardando as producdes
textuais ja com a informagao do nivel da psicogénese da lingua escrita que o aluno
se encontra e com a data da realizacdo do trabalho. A professora B1 explica que
nesse dia “[...] quando eu vou entregar o meu parecer eu deixo junto os trabalhos
deles e ja vou conversando com os pais, vou mostrando” (06/11/2014).

Ja a professora C2 explica que entrega os trabalhos que ndao constam no
caderno do aluno, isto é, aqueles trabalhos que ela guarda para si, para usar como
um comparativo entre trimestres, pois assim os pais “conseguem perceber e
acompanhar o crescimento cognitivo dos filhos” (04/11/2014). Vale ressaltar que a
professora mostra os trabalhos referentes ndo s6 a escrita, mas também a
matematica.

A professora do segundo ano, B1, indica a importancia da escrita do parecer
ser completa e bem elaborada para que os demais colegas que acompanharao as
turmas nos proximos anos tenham varias informacodes: “[...] para que as gurias
depois no terceiro ano tenham a visdo de como € que eles estdo pra continuar o
trabalho” (06/11/2014). A professora do 2° ano explica também que é possivel ver o
caderno de chamada da turma para ver como a crianga evoluiu ao longo daquele
ano, ja que no mesmo fica registrado o nivel de alfabetizacdo em que o aluno se
encontra por trimestre.

A professora C1 reforca a importancia de que o parecer descritivo esteja claro

para os pais. Ressalta que, para tanto, deve-se usar uma linguagem adequada sem
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uso de muitos termos pedagodgicos, pois os pais querem saber se seu filho esta
aprovado ou néo.

A professora C2, diante dessa questdo, enfatiza que optou por escrever
pareceres que os pais pudessem “[...] acompanhar o aluno, e saber o que ele esta
sabendo, porque na verdade o parecer ndo é pra dizer, ndo é pra glorificar alguém”
(04/11/2014). Entretanto, a propria professora expds que cuida para que o parecer
nao apresente frases negativas sobre o aluno, mas que procure mostrar suas

potencialidades.

5.4 Ciclo da alfabetizacao: progressao e avaliagao

A continuidade da aprendizagem prevista no artigo 30 da Resolugdo n°
7/2010 levou em consideragao a complexidade do processo de alfabetizagdo e o
prejuizo que a repeténcia causa no Ensino Fundamental. De acordo com a

Resolucgao:

§ 10 Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opgao pelo regime seriado, sera necessario considerar
os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou
um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgdo, voltado para ampliar a
todos os alunos as oportunidades de sistematizagédo e aprofundamento das
aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos
(BRASIL, 2010a, p 09).

Contudo, foi possivel observar que a maioria das professoras € contraria a
progressao continuada (A1, A2, B2, C1 e C2), apresentando como justificativa,
principalmente, as dificuldades em trabalhar com os alunos que nao estao
alfabetizados até o 3° ano. Somente a professora B1 considera que apesar de
escutar muitas reclamacgdes sobre a progressao continuada, ja que a maioria dos
professores acredita que os alunos do ciclo de alfabetizacdo deveriam reprovar, ela
argumenta: “[...] eu acho sempre que o aluno tem que ter uma chance, eu nao gosto
da reprovagdo, eu acho que é horrivel, eles ficam desestimulados”. A professora
alega ainda que os alunos reprovados ficam mais marcados, € mais dificil”

(06/11/2014). Ao seu ver, o processo deve ser orientado da seguinte forma:

[...] todo mundo tem que cumprir o seu papel, entdo o primeiro ano tem
que trabalhar dentro do que eles podem te dar, o segundo ano tem que
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continuar o trabalho do primeiro ano e terceiro tem que continuar o
trabalho do segundo. Claro que cada turma é uma turma diferente e vao
ter alunos no final do terceiro que nao vao estar alfabetizados, e vai
precisar de um trabalho a mais (PROFESSORA B1, 06/11/2014).

Nessas falas ficou perceptivel a relacdo do que foi dito anteriormente pelas
professoras do segundo ano, da importancia de trabalharem juntas no ciclo da
alfabetizacao, visto que a alfabetizagdo ndao acontece somente ao final do terceiro
ano.

A professora B1, por fim, argumenta ainda sobre o acompanhamento dos
alunos junto aos colegas da turma desde o primeiro ano e sobre a importancia do

vinculo construido entre eles. Sobre esse aspecto, a professora relata:

[...] aqui eles ndo sdo separados, geralmente passam juntos, primeiro,
segundo e terceiro ano, e tem ja um vinculo, eles vem com uma turma,
constituida, e aquele que reprova vai la pra outra turma, e ja chega
dizendo que é ‘burro’, que ndo sabe fazer nada mesmo (PROFESSORA
B1, 06/11/2014).

A professora demonstra preocupagado com esses alunos que ndao conseguem
acompanhar a turma em termos de rendimento, o que denota uma certa dificuldade
em trabalhar com a heterogeneidade em sala de aula, porém, em suas falas releva a
questdo da autoestima do aluno em se tratando da aprendizagem - ou da néao
aprendizagem - quando reprovam.

Em relagédo aos colegas acompanharem as turmas - e ndo em relagdo a
progressao como um todo -, a professora B2 elenca, entre um dos fatores que

auxiliam na aprendizagem final dos alunos, esse vinculo entre eles, pois:

[...] muitos vém juntos, que ja se conhecem da outra escola, da educagéo
infantil, que é aqui perto, entdo, aquela caracteristica daquela turma ja
vem sendo construida ja a um tempo, entdo acaba que eles vem pra ca,
dai eles continuam juntos, mais ou menos, as vezes, tem uma turma
(PROFESSORA B2, 05/11/2014).

A professora argumenta que a turma ser calma ou agitada influencia o
rendimento dos alunos “...] a partir do comportamento mesmo, da caracteristica
deles, da turma, até isso influencia na hora do aprendizado” (PROFESSORA B2,
05/11/2014).
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As demais professoras ressaltam que muitos alunos chegam no 3° ano sem

saber ler e escrever, indicando que:

[...] os alunos chegam la adiante com as dificuldades que recaem sobre
0S anos iniciais, e principalmente no terceiro ano, que é o foco, porque do
primeiro para o segundo passa, e do segundo para o terceiro tambem,
que é onde vai se perceber algumas dificuldades pendentes que deverdo
ainda ser trabalhadas (PROFESSORA A1, 10/11/2014).

Conforme expressa a professora A2 “[...] eu noto que o professor fica um
pouco perdido porque tem alunos que néo estédo alfabetizados. Tu tens um primeiro,
um segundo e um terceiro ano, tudo junto, praticamente” (06/11/2014).

Sobre esse aspecto, no caderno do PNAIC é ressaltado que para a
progressao continuada proposta nos trés primeiros anos € necessario garantir os
direitos de aprendizagem aos alunos, em relagdo aos conhecimentos, capacidades e
habilidades, sendo assim imprescindivel instrumentos claros de avaliagao
diagnodstica (BRASIL, 2012b).

Cabe questionar neste momento, partindo das falas das professoras na
énfase a reprovacdo, o que de fato esta sendo garantido, em termos de
aprendizagem aqueles alunos que aprovaram sem estar alfabetizados, ou
reprovaram ao término do ciclo de alfabetizagdo. De fato, esses direitos de
aprendizagem estao sendo de valia na pratica escolar?

A professora B2 comenta sobre essas questbes através do exemplo de um

aluno que iniciou o ano letivo em 2014 com defasagem e evoluiu pouco, ou seja,

[...] esse menino mesmo que chegou, se n&o tivesse a progresséao
continuada, com certeza, eu acredito que seria muito mais valido que ele
ficasse, permanecesse mais um ano no segundo ano, do que chegar la
no terceiro ano, por exemplo, eu sei que do jeito que ele vai para o
terceiro ano, a partir do ano que vem ele retém. La no terceiro ano ele vai
ter outros bloqueios, outras dificuldades muito maiores, e obstaculos,
cada vez ele vai vendo que ele ndo consegue vencer aquilo, e eu acho
que ele vai se desanimando, cada vez mais, ele vai baixando a auto
estima dele, o que ele ndo consequiu desenvolver l& no segundo ano,
que, teoricamente seria mais facil do que ele precisara desenvolver no
terceiro ano, eu acho que ele, cada vez vai ficando mais frustrado, quanto
mais ele ndo consequir, ele vai ver o avango dos outros (PROFESSORA
B2, 05/11/2014).
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A professora ressalta a necessidade da logica da seriagdo, tendo a
reprovagao como parametro classificatério dos alunos. Ela argumenta, ainda, que a
progressao continuada contribuiu para baixa autoestima das criangas, para o
desanimo em sala de aula e o posterior abandono aos estudos, pois enquanto elas
nao tiverem suas dificuldades sanadas, o que deveriam ser feito no 1° ano ou no 2°
ano, nao deveriam ir para o 3° ano.

A professora B2 ndo concorda que, independentemente da avaliagao feita
com seus alunos, eles ainda assim aprovem, pois acredita que “[...] a avaliagdo é
apenas um meio de avisar como eles estdo indo” (05/11/2014), pois mesmo eles
indo insuficientes para o terceiro ano, conforme apresentam em sua avaliagao,
mesmo assim serao aprovados.

Na percepgao da professora C1, o aluno que chega ao 3° ano sem estar
alfabetizado nao ira conseguir se alfabetizar no final do ciclo de alfabetizagao “...]
porque além de tu ter que dar conta deste aluno que ndo chegou alfabetizado ainda
no terceiro, tu tens que dar conta dos outros alunos que ja estao alfabetizados e dos
conteudos para desenvolver” (04/11/2014).

A professora C2 também expde sua preocupag¢ao quando chega no segundo
semestre do 3° ano: “e tu percebe aqueles que nao evoluiram quase nada, ou que
nao cresceram dentro da metodologia desenvolvida, o professor sente-se de maos
atadas” (PROFESSORA C2, 04/11/2014).

A professora C1 relata que no ano de 2014 ficou dividida entre atender os
alunos que nao escreviam - e assim o fez para tentar auxilia-los em seu avango - ou
atender o resto da turma, que acabou ficando “de lado, e ndo avangava com eles”
(04/11/2014). De igual maneira a professora C2 percebe ser complicado trabalhar
com os alunos que ainda estdo no processo de alfabetizagdo no terceiro ano e com
aqueles que ja se alfabetizaram no 1° ano. Dessa forma, a professora C1 resolveu
avancar com os alunos que estava deixando de atender (os alfabetizados) e os
demais foram encaminhados aos atendimentos fora da sala de aula, como no
programa Mais Educagao no turno inverso com aula de refor¢o (proporcionada aos
alunos, em sua maioria, do 3° ano), na correcdo de fluxo trabalhando com
alfabetizacdo e sendo atendidos pela professora do atendimento educacional
especializado, na sala de recursos multifuncional, uma vez por semana, assim como

também o fez a professora C2, ao indicar que “até porque esses quatro alunos eles
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tem correcédo de fluxo” (04/11/2014), e la eles tém um acompanhamento em relagao
a alfabetizacao.

Tais concepgdes se relacionam com as apresentadas por Sousa e Barreto
(2013) quanto as resisténcias em relagdo a implantacdo do ciclo basico, que na
pesquisa de Ambrosetti (1990) revela o descontentamento dos professores com a
eliminacao da reprovacgao na passagem do 1° para o 2° ano do Ensino Fundamental,
assim como a dificuldade encontrada para trabalhar com classes heterogéneas.

A professora C1, por fim, reitera que o aluno que chega ao terceiro ano sem
estar alfabetizado ndo consegue fazé-lo em um ano, pensamento compartilhado
pela colega do 3° ano, C2. A professora C1 citou dois alunos que sao repetentes e
voltarao a reprovar esse ano de 2014, e C2 explica que tem dois alunos que ja estao
repetindo o 3° ano pela segundo vez e que nao terdo condigdes de ir para o quarto
ano. Esses casos, conforme expde a professora, a deixa “impotente em relagdo a
eles, ndo encontrando saida para alfabetiza-los” (PROFESSORA C2, 04/11/2014), e
apesar de a escola oferecer diversos tipos de atendimentos aos educandos, esses
alunos ainda nao tém condi¢gdes necessarias para ir pra um quarto ano e acaba que
“Tudo sobrecarrega o terceiro ano”, percebendo que com a progressao continuada
“daqui a alguns anos, vai haver um numero muito grande de alunos no terceiro ano”
(PROFESSORA C2, 05/11/2014).

As dificuldades que as escolas enfrentam em relagao as propostas de ciclo foi
exemplificada na pesquisa de Knoblauch (2004). Nela, o trabalho com a
heterogeneidade é reforcada pela proposta, “pois a nao reprovacao dos alunos que
nao atingiram determinados conteudos deixava as turmas mais heterogéneas do
que normalmente sao consideradas no regime seriado” (Knoublauch, 2004, p. 97),
porém houve dificuldade em trabalhar com niveis de aquisicao diferenciados entre
seus alunos do ciclo de progressao.

Outro exemplo que demonstra a dificuldade em trabalhar com a
heterogeneidade foi a necessidade da fixagcdo de conteudos minimos ou pré-
requisitos na rede de Curitiba (KNOBLAUCH, 2004), que demonstra como as
professoras encaravam o elemento organizador do ensino, sendo o equivoco da
seriagao, responsavel por indices alarmantes de repeténcia, o superestimar a
necessidade dos pré-requisitos como unicos organizadores e balizadores de cada

série, de forma que os alunos deveriam se encaixar em um ideal de aluno especifico
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para a série em questdo, pois cada série deveria ensinar determinados conteudos
considerando aprendizagens prévias, sem a possibilidade de retomada de
aprendizagens nao conquistadas (KNOBAUCH, 2004).

Nao percebi, durante a pesquisa, relagédo entre a equipe pedagogica da
escola e as professoras, em se tratando da delimitagao conjunta entre eles quanto
as aprendizagens a serem consolidadas em cada ano do ciclo de alfabetizagao.
Tampouco foram apresentadas questdes relativas ao monitoramento da
alfabetizacdo como prevista no PNAIC, planejadas em rede com intengdes de
verificar as agdes previstas nos planos de acdo da equipe com os professores,
contemplando conhecimentos, habilidades e capacidades, como direitos de
aprendizagem (BRASIL, 2012b).

Percebo assim, que embora em suas falas a avaliagcdo sirva para
acompanhar os alunos, a falta de registro influi para que as professoras
efetivamente realizem uma avaliagdo formativa voltada para a redefinicao
permanente das prioridades e planejamentos continuo do fazer pedagdgico, como
indica o PNAIC (BRASIL, 2012b, p. 22).

Considero que a analise empreendida a partir das entrevistas com as
professoras me possibilitou compreender o processo que as alfabetizadoras
empreendem para acompanhar a aprendizagem dos alunos, observando se ha
registro dessa agao, da mesma forma que esclarecem os instrumentos utilizados na
sala de aula e a forma como os resultados sao expressos. Assim, compreendi
algumas das concepcgbes das professoras em relacdo a alfabetizacédo, a partir da
progressao continuada, percebendo que em sua maioria as educadoras nao

concordam com essa politica de governo, argumentando sua contrariedade.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente dissertacdo surgiu de uma inquietagao vivenciada na minha vida
profissional, na cidade onde atuo como supervisora dos anos iniciais, Bagé (RS). O
objetivo da pesquisa foi “compreender quais as concepgdes de avaliagdo das
professoras alfabetizadoras a partir da progressao continuada no ciclo da
alfabetizacao”.

Inicialmente foi realizada uma pesquisa documental, através de uma busca na
legislagao existente, tendo como principal foco a analise do que esta sendo proposto
pelo Governo Federal por meio das politicas publicas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a partir de 2006. Por isso, no primeiro capitulo foram discutidos
documentos legais da implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos e
resolugcdes que convergem para a organizagao em forma de ciclos, bem como para
progressao continuada, que é o foco da pesquisa. Da mesma forma, apresentei as
politicas de formacéao para os professores alfabetizadores.

A partir dos documentos de orientacdo para a ampliagdo do Ensino
Fundamental de nove anos, bem como dos materiais disponibilizados pelo governo
federal para a formacao dos professores alfabetizadores (Pro-letramento e PNAIC),
identifico uma perspectiva de avaliagao processual e de acompanhamento continuo
para redimensionar a agcdo pedagogica, ndao s6 em relacdo aos alunos, como
também as praticas docentes. Porém, percebo que na politica atual, especialmente
através do PNAIC, ha uma supervalorizagao da avaliagao externa (Provinha Brasil e
ANA), embora conste a indicagao de uma avaliagdo continua e processual.

Ao longo do primeiro capitulo, apresentei discussdes tedricas sobre a
internacionalizacdo das politicas educacionais, problematizando a influéncia de
organizacgodes internacionais sobre as reformas na educacgao, sendo a avaliagdo uma
das formas de monitoramento e controle, uma forma de prestacdo de contas a
organismos como BM, UNESCO e FMI.

No segundo capitulo apresentei os estudos na area da educagao que fazem
referéncia ao foco do trabalho, ou seja, avaliagdo da aprendizagem, bem como o
ciclo de alfabetizagao e progressao continuada, e todos esses estudos auxiliaram a

analise do estudo de caso.
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No terceiro capitulo, apresentei os procedimentos metodoldgicos indicando
os pressupostos da abordagem qualitativa, mais especificamente da pesquisa
documental e do estudo de caso. A pesquisa foi realizada em uma escola municipal
da cidade do Rio Grande (RS), com seis professoras alfabetizadoras.

No ultimo capitulo apresentei dados das entrevistas realizadas com as
professoras, problematizando acerca de suas concepgdes sobre a avaliagéo no ciclo
da alfabetizacao.

Como resultado, a pesquisa indica que as professoras, na sua maioria,
consideram que a politica de progressdo continuada nao leva em consideracédo a
avaliagdo que realizam com os educandos, pois mesmo que alguns alunos ainda
nao estejam alfabetizados, terdo sua progressao ao final do 1° e do 2° ano letivo do
Ensino Fundamental. Isso configura, para as professoras, a nao aprendizagem dos
alunos com dificuldades até o final do 3° ano, manifestando-se assim contrarias a
progressao continuada.

Foi possivel identificar ao longo da pesquisa que os resultados das avaliagcbes
de larga escala estdo servindo para que algumas professoras participantes da
pesquisa reflitam sobre suas praticas. Algumas professoras revelaram, no decorrer
da entrevista, que a partir dos resultados dos alunos na Provinha Brasil reorganizam
seu planejamento. Contudo, o que acaba de fato acontecendo é que em alguns
casos utilizam esses resultados com o intuito de preparar os alunos para as
proximas avaliagoes.

Da mesma forma, percebi que as professoras utilizam algumas ferramentas
propostas nos cursos de formagao continuada para o acompanhamento dos alunos,
como por exemplo, as tabelas apresentadas no PNAIC, ou outras formas de
acompanhamento propostas em programas anteriores de formagao de professores.

Em relagdo aos pareceres descritivos entregues ao final de cada trimestre
para as familias, foi possivel identificar que a maioria deles trata de aspectos
comportamentais relacionados ao aluno e aos aspectos cognitivos relativos a area
do conhecimento, prevalecendo a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa
(basicamente leitura e escrita) e Matematica. A caracteristica de supervalorizagao
dessas duas areas também esta presente nos objetivos da alfabetizacdo, em que as
professoras de fato priorizam a lingua portuguesa, e nesta, a apropriagao do sistema

de escrita alfabética.
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Outro ponto a destacar como resultado da pesquisa € que a maioria das
respostas das professoras indicam que nao esta claro que a alfabetizacdo é
responsabilidade dos trés anos do ciclo, uma vez que ao final do terceiro ano as
criancas devem estar alfabetizadas. Cabe ressaltar que tanto nos documentos legais
que orientam o Ensino Fundamental de nove anos, como no ciclo da alfabetizagao e
no proprio PNAIC ha a indicagao de que o ensino da leitura e escrita precisa ocorrer
desde o 1° ano do Ensino Fundamental, e ndo somente no 3° ano, ao final do ciclo
de alfabetizacao.

As praticas avaliativas realizadas pelas professoras da escola pesquisada
indicam que elas realizam de forma concomitante as praticas utilizadas antes da
politica da progressdo continuada, ou seja, provas com datas previamente
agendadas e conteudos estabelecidos, ao mesmo tempo em que utilizam anotagdes
diarias e diferentes atividades para construirem a avaliagcdo das criangcas, mais
especificamente como apoio no momento de elaboragao do parecer descritivo. Com
isso, as professoras revelam autonomia na construgdo da pratica pedagdgica, no
caso desta pesquisa, nas praticas avaliativas.

Por fim, considero que os dados da pesquisa sdo bastante instigantes e
permitem problematizar o impacto das politicas publicas para a alfabetizacdo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente no que se refere a
avaliagdo. Além disso, tais dados desvelam que a implantagcdo dessas politicas
explicitou a importancia da formagao continuada das professoras alfabetizadoras
para que (re) signifiquem suas concepg¢des sobre avaliagdo, analisando os
significados que pode ter a reprovagdo na escolarizagdo de cada crianga e,

particularmente, na relagao que o aluno estabelecera com o aprender.

100



REFERENCIAS

AKKARI, Abdeljalil. Internacionalizagdo das politicas educacionais:
transformacdes e desafios. Petrépolis: Editora Vozes, 2011.

ALMEIDA, Fernando José de. Progressdao continuada nao é aprovagao
automatica. Publicado em Gestao Escolar, Edicdo 238, DEZEMBRO 2010. Titulo
original: Para nao levar gato por lebre. Disponivel em:
http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/progressao-continuada-nao-
aprovacao-automatica-611988.shtmi

ANDRE, M. E. D. A. Estudo de Caso em Pesquisa e avaliacdo educacional.
Brasilia: Liber Livro Editora, 2008.

BALL, Stephen. Stephen Ball e a Educagao (entrevista a Luciola Licinio de C. P.
Santos). Educacdo em Revista, Belo Horizonte, MG: UFMG, n. 40, p. 11- 25, dez.
2004.

. Reforma educacional como barbarie social: economismo e o fim
da autenticidade. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 7, n. 1, p. 33-52, jan./jun. 2012
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

BONAMINO, Alicia; LIMA, Naira da Costa Muylaert. Aspectos da gestao escolar e
seus efeitos no desempenho dos alunos nos anos iniciais do ensino fundamental.
In.: MARTINS, Angela Maria; et al. (org.). Politicas e gestao da educacgao: desafios
em tempos de mudancgas. Campinas, SP: Autores Associados, 2013.

BORTONI, Stella Maris. Progressdao automatica nos primeiros anos do ensino
fundamental: uma solugdo ou um retrocesso? UnB Agéncia Educacgao, 14 de junho
de 2010, disponivel em http://www.unb.br/noticias/unbagencia/artigo.php?id=274.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL. Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacao e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan.
2001.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educacao Basica. Ampliagao do
Ensino Fundamental para nove anos: Relat6rio do Programa. Brasilia, DF, 2004a.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Basica. Ensino
fundamental de nove anos: orientagdes gerais. Brasilia, DF, 2004b.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educacao Basica. Ampliagao do
ensino fundamental para nove anos: 3° Relatério do Programa. Brasilia, DF, 2006.

101



BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 04/08, de 20 de fevereiro de 2008. Orientagao sobre
os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos. Conselho Nacional
de Educacgao. Camara de Educacao Basica, 2008.

BRASIL. Resolugao CNE/CEB N° 7, de 14 de dezembro de 2010. Fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Diario
Oficial da Uniao, Brasilia, 15 de dezembro de 2010, Sec¢ao 1, p. 34. 2010a.

BRASIL. Projeto de Lei Ordinario n°® 8035/2010. Aprova o Plano Nacional de
Educacgao para o decénio 2011-2020. 2010b.

BRASIL. Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012. Institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa e as acoes do Pacto e define suas diretrizes
gerais. 2012a.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Basica. Diretoria de Apoio a Gestao
Educacional. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: formacdo do
professor alfabetizador: caderno de apresentacdo / Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educacao Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia:
MEC, SEB, 2012b.

BRASIL. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Apoio a Gestao Educacional.
Pacto nacional pela alfabetizagcdo na idade certa: Avaliacdo no ciclo de
alfabetizacao: reflexdes e sugestdes. Ministério da Educagdo, Secretaria de
Educacao Basica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Brasilia: MEC, SEB,
2012c.

BRASIL. Portaria n° 304, de 21 de junho de 2013. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/port
aria_n304_saeb_RevFC.pdf

BRASIL. Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF,
26 jun. 2014.

CATANI, Denice Barbara; GALLEGO, Rita de Cassia. Avaliagao. Sao Paulo: Editora
UNESP, 2009.

DESLAURIERS, Jean-Pierre; KERISIT, Michéle. O delineamento de pesquisa
qualitative.

ESTEBAN, Maria Teresa. Diferenca, aprendizagens e avaliagado: perspectiva pos-
colonial e escolarizagao. In.: ESTEBAN, Maria Teresa; AFONSO, Almerindo Janela
(Org.). Olhares e interfaces: reflexbes criticas sobre a avaliagdo. Sao Paulo:
Editora Cortez, 2010.

. Ser professora: avaliar e ser avaliada. In.. ESTEBAN,
Mara Teresa (Org.). Escola, Curriculo e avaliagdao. 42 ed. Sao Paulo: Cortez
Editora, 2013.

102



EVANGELISTA, Olinda. Qualidade da educagédo publica: estado e organismos
multilaterais. In.: LIBANEO, José Carlos; SUANNO, Marilza Vanessa Rosa;
LIMONTA, Sandra Valéria (Org.). Qualidade da escola publica: politicas
educacionais, didatica e formacao de professores. Goiania: Ceped Publicagdes;
Grafica e Editora América; Kelps, 2013.

EVANGELISTA, Olinda; SHIROMA, Eneida Oto. Professor: protagonista e
obstaculo da reforma. Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.33, n.3, p. 531-541,
set./dez. 2007. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v33n3/a10v33n3.pdf.

FERREIRA, Liliana Soares. Reflexdes sobre as bases historico-sociais da
politica e administragao educacional no Brasil.

FREITAS, Ana Lucia Souza de. Fundamentos, dilemas e desafios da avaliagdo na
organizacao curricular por ciclos de formacéao. In.. ESTEBAN, Mara Teresa (Org.).
Escola, Curriculo e avaliagao. 4% ed. Sao Paulo: Cortez Editora, 2013.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educacao: a
consolidagdao do neotecnicismo no Brasil. 10° Encontro de Pesquisa em Educagao
da Regiao Sudeste. Rio de Janeiro, julho de 2011. Acessado em 20 abr. 2014.
Disponivel em: http://www.fe.ufrj.br/anpedinha2011/ebook3.pdf

. Os reformadores empresariais da educagao: da
desmoralizagdo do magistério a destruicdo do sistema publico de educacgao. Revista
Educucao e Sociedade — Unicamp. Campinas, v. 33, n. 119, p. 379-404, abr.-jun.
2012. Acessado em 20 abr. 2014. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n119/a04v33n119.pdf

FUNDACAO INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE).
Séries Historias e Estatisticas. Rio de Janeiro, 2010. Disponivel em:
http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/lista tema.aspx?op=0&no=4

GIALDINO, Irene Vasilachis de (coord.). Estrategias de investigacion cualitativa.
Buenos Aires, Argentina: Gedisa, 2007.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 ed. Sao Paulo: Atlas,
2002.

HADJI, Charles. Avaliagao Desmistificada. Trad. Patricia C. Ramos. Porto Alegre:
ARTMED Editora, 2001.

HOFFMANN, Jussara. Avaliagao Mediadora: Uma pratica em construgcao da pré-
escola a universidade. 322 ed.. Porto Alegre: Editora Mediagao, 2012a.

. O cenario da avaliacdo no ensino de ciéncias, historia e
geografia. In.: SILVA, Janssen Felipe da; HOFFMANN, Jussara; ESTEBAN, Maria
Teresa (Org.). Praticas avaliativas e aprendizagens significativas: em diferentes
areas do curriculo. 92 ed.. Porto Alegre: Editora Mediacao: 2012b.

103



HYPOLITO, Alvaro Moreira. Estado gerencial, reestruturacido educativa e gestio
escolar. Revista Brasileira de Politica e Administracao da Educacéao, Porto Alegre,
v.24,n. 1, p. 63-78, jan./abr. 2008.

KNOBLAUCH, Adriane. Ciclos de Aprendizagem e Avaliagdao de Alunos: o que a
Pratica Escolar Nos Revela. Colecao Escola. Araraquara: JM Editora, 2004.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A constru¢cao do Saber: manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Sdo Paulo: Editora UFMG, ArtMed,
2008.

LEAL, Telma Ferraz; ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de; MORAIS, Artur
Gomes de. Letramento e Alfabetizacdo: pensando a pratica pedagogica. In.:
BRASIL, Ministério da Educagao. Secretaria de Educacdo Basica. Ensino
Fundamental de Nove Anos: Orientag¢des para a inclusao da crianga de seis anos
de idade. 22 ed. Brasilia, DF, 2007. p. 69-83

LEAL, Telma Ferraz. Intencionalidades da avaliagcdo na lingua portuguesa. In.:
SILVA, Janssen Felipe da; HOFFMANN, Jussara; ESTEBAN, Maria Teresa (Org.).
Praticas avaliativas e aprendizagens significativas: em diferentes areas do
curriculo. 92 ed.. Porto Alegre: Editora Mediagao: 2012.

LIBANEO, José Carlos. Internacionalizacdo das politicas educacionais e
repercussdes no funcionamento curricular e pedagdégico das escolas. In.: LIBANEO,
José Carlos; SUANNO, Marilza Vanessa Rosa; LIMONTA, Sandra Valéria (Org.).
Qualidade da escola publica: politicas educacionais, didatica e formagao de
professores. Goiania: Ceped Publicagdes; Grafica e Editora América; Kelps, 2013.

LUZ, lza Cristina Prado da; FERREIRA, Diana Lemes. Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa: formagao, avaliacdo e trabalho docente em analise.
26° ANPAE, 2013. Acessado em 20 jun. 2014. Disponivel em
http://www.anpae.orqg.br/simposio26/1comunicacoes/IzaCristinaPradodaluz-
ComunicacaoOral-int.pdf

MAUES, Olgaides Cabral. Reformas internacionais da educacido e a formacio
de professores. Cadernos de Pesquisa, n. 118, mp.a8r¢9o-1/ 1270,0m3 argo/ 2003.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/cp/n118/16831.pdf

MCCARTHY, Cameron; PITTON, Viviana; KIM, Soochul; MONJE, David. Movimento
e estase na reorientagao neoliberal da escolarizagao. In.: APPLE, Michael W. Apple;
AU, Wayne; GANDIN, Luis Armando. Educagao critica: analise internacional.
Traducgao: Vinicius Figueira, revisao técnica: Luis Armando Gandin — Porto Alegre:
Artmed, 2011

Pro-Letramento: Programa de Formagado Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacao e linguagem. — ed. rev. e
ampl. incluindo SAEB/Prova Brasil matriz de referéncia/ Secretaria de Educagao
Basica — Brasilia : Ministério da Educacéao, Secretaria de Educagao Basica, 2008.

104



ROBERTSON, Susan L.; DALE, Roger. O banco mundial, o FMI e as possibilidades
da educacéao critica. In.: APPLE, Michael W. Apple; AU, Wayne; GANDIN, Luis
Armando. Educagao critica: analise internacional. Tradugao: vinicius Figueira,
revisao técnica: Luis Armando Gandin — Porto Alegre: Artmed, 2011

SA-SILVA, Jackson Ronie; ALMEIDA, Cristévdo Domingos de; GUINDANI, Joel
Felipe. Pesquisa documental: pistas tedricas e metodologicas. Revista Brasileira
de Histdria & Ciéncias Sociais. Ano |, numeri |, jul. 2009.

SAVIANI, Dermeval. Entrevista com Dermeval Saviani — PNE. Noticias ANPED.
Em 07 de abril de 2014. Disponivel em: http://www.anped.org.br/news/entrevista-
com-dermeval-saviani-pne

SILVA, Lidiane Rodrigues Campélo da; DAMACENO, Ana Daniella; MARTINS,
Maria da Conceicao Rodrigues; SOBRAL, Karine Martins; FARIAS, Isabel Maria
Sabino de. Pesquisa documental: a alternatica investigativa na formacgao docente.
IX Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE - Il Encontro Sul Brasileiro de
Psicopedagogia. PUCPR, out. 20009.

SOUSA, Sandra Maria Zakia Lian; BARRETO, Elba Siqueira de Sa (Coord.). Ciclos
e progressao escolar (1990 — 2002). Brasilia, DF: MEC/Inep, 2013.

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS (UNISINOS). Manual para
elaboracao de trabalhos académicos: artigo de periddico, dissertagcédo, projeto,
relatério técnico e/ou cientifico, trabalho de conclusao de curso, dissertagao e tese.
Sao Leopoldo, 2015. Disponivel em:
<http://www.unisinos.br/biblioteca/images/stories/downloads/manual-biblioteca-
2015.pdf>. Acesso em: 15 jun. 2015.

YIN, Robert K. Estudo de Caso: Planejamento e Métodos. Traducao: Cristhian
Matheus Herrera. 52 Edi¢cao. Porto Alegre: Bookman, 2015.

105



ANEXOS

106



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada para participar, como voluntaria, em uma pesquisa. Apds ser esclarecida
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que sera em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Avaliagao no ciclo de alfabetizagéo: a perspectiva das professoras alfabetizadoras.
Pesquisadora Responsavel: Taiana Duarte Loguercio.

Telefone para contato do pesquisadora: (53) 99590686 — (53) 81101169 — (53) 84565603 — (53)
91937718

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar esta questdo de pesquisa surgiu porque identificamos muitas
duvidas, inquietagdes e descontentamentos por parte das professoras, em relagdo a progressao
continuada proposta pelo governo federal a partir da ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos, sendo nosso problema de pesquisa: “qual o significado da avaliagdo no ciclo da alfabetizagao
para as professoras que atuam no 1°, 2° e 3° anos de uma escola da rede municipal de Rio
Grande/RS”. A pesquisa se justifica pela crescente discussdo em torno do Ciclo da Infancia, também
nomeado, em alguns sistemas de ensino, como Ciclo de Alfabetizagdo, que compreende os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, periodo destinado a alfabetizagdo, nao passivel de
interrupgao, tendo em vista que a progressao continuada é um aspecto bastante polémico de nenhum
ou pouco acordo entre os professores, pois ndo ha reprovagdo dos alunos do 1° para o 2° ano e
deste para o 3° ano. O objetivo deste projeto € compreender a concepgdo de avaliagdo das
professoras alfabetizadoras, considerando a progressdo continuada no ciclo da alfabetizagdo. Os
procedimentos de coleta de dados da pesquisa qualitativa através de estudo de caso serdo da
seguinte forma: através de uma busca nos documentos disponibilizados pelo governo federal para
instituir e orientar o Ensino Fundamental de nove anos e o ciclo da alfabetizagao, e entrevistas
individuais com seis professoras alfabetizadoras que compdem o quadro efetivo do ciclo de
alfabetizacdo de uma escola da rede municipal de ensino da cidade do Rio Grande/RS. A
participagdo no estudo nado acarretara custos para vocé e nao sera disponivel nenhuma
compensagao financeira adicional.

DECLARAGAO DA PARTICIPANTE OU DA RESPONSAVEL PELA PARTICIPANTE:

Eu, , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo “Avaliagdo no ciclo de alfabetizagado: a perspectiva das professoras alfabetizadoras de uma
escola da rede municipal de ensino da cidade do Rio Grande/RS”. Fui informada pela pesquisadora
Taiana Duarte Loguercio dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada, esclareci
minhas duvidas e recebi uma coépia deste termo de consentimento livre e esclarecido. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer
penalidade. Autorizo ( ) N&o autorizo () a publicagao de eventuais fotografias que a pesquisadora
necessitar obter de mim, de minha familia, do meu recinto ou local para o uso especifico em sua
dissertagao ou tese.

Local e data: Rio Grande, _ /08/2015.

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:

Assinatura da pesquisadora:
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