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RESUMO

O Sistema Municipal de Ensino de Juiz de Fora/MG regulamenta que as escolas, de
sua rede, utilizem os conceitos Satisfatorio (S) e Nao Satisfatério (NS) como forma
de registro de avaliacdo em turmas de alfabetizacdo. Pautada na dificuldade de
aplicacdo destes conceitos, investiguei, por meio da pratica relatada, os critérios que
cinco professoras alfabetizadoras adotam para caracterizar seus alunos como
satisfatoriamente alfabetizados. Foi, também, objeto de investigacdo o modo como
avaliam e as dificuldades que encontram na aplicabilidade desses conceitos. Com
base na abordagem qualitativa de pesquisa, os dados foram gerados por meio de
dois instrumentos: (i) entrevistas semiestruturadas e (ii) reproducdo de documentos.
A partir da analise dos dados, foi possivel constatar que as professoras adotam
tanto critérios especificos da alfabetizacédo e do letramento, quanto néo especificos.
Avaliam os alunos de modo formal e informal e, por ndo terem parametros para
compreender o que seja satisfatoriamente alfabetizado, encontram dificuldades para
aplicarem os conceitos S e NS.

Palavras-chave: Critérios de avaliacdo. Alfabetizac&o. Aluno satisfatoriamente

alfabetizado,



ABSTRACT

The Municipal System of Education to Juiz de Fora / MG regulates schools in their network, using the
concepts Satisfactory (S) and Not Satisfactory (NS) as a way to record assessment in literacy classes.
Guided by the difficulty of applying these concepts, investigated, reported through practice, the criteria
that five teachers literacy teachers adopt to describe their students as well literate. It was also the
subject of investigation and assess how the difficulties encountered in the applicability of research
approach, data werw gerated through two instruments: (i) semi structured interviews and (ii)
reproduction of documents.From the data analysis, it was established that both the teachers adopt
specific standards of literacy and literacy, as nonspecific. Assess students formally and informally, and
for failing to understand the parameters that is sufficiently literate, have difficulty applying the concepts
S an NS.

Keywords: Assessment criteria. Literacy. Literate student satisfactorily.
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PALAVRAS INICIAIS

A presente pesquisa nao surgiu por acaso. Ela teve sua génese na
inquietacdo de minha prética avaliativa junto aos meus alunos. Enquanto professora
alfabetizadora, da rede municipal de ensino de Juiz de Fora tinha, na avaliagdo de
minha turma, uma condicdo dicotdmica de registro. Noutros termos, ao ter que
declarar se um aluno, do segundo ano do ensino fundamental, era satisfatoriamente
alfabetizado (doravante S) ou ndo satisfatério (doravante NS), deveria avaliar
segundo a divisao de um conceito em dois grupos exclusivos e, portanto, opostos.

O Sistema Municipal de Ensino de Juiz de Fora tem uma orientagdo
especifica sobre avaliagdo. Segundo a Resolucao 12/2005 — que estabelece normas
para a organizacdo e funcionamento das escolas municipais — a escola que adotar a
avaliacdo em conceito devera usar os termos “Satisfatério” e “Nao satisfatorio” para
fins de registro na documentagao do aluno.

O que se assiste, atualmente, nas escolas municipais, € que a cada periodo
de cinguenta dias de efetivo trabalho escolar, professoras regentes de turmas de
alfabetizacdo, preenchem seus diarios langcando tais conceitos referentes a
avaliacdo realizada em cada periodo. Nao sdo poucas as vezes em que se pode
perceber o conflito pelo qual passam essas professoras ao terem que se referir a um
aluno, do segundo ano do ensino fundamental, como S ou NS.

Nao foi diferente comigo. No momento da aplicabilidade dos conceitos
surgiram muitas dificuldades. Como coloca-los em préatica? O que eu deveria avaliar
para considera-lo S? Que capacidades cognitivas ele deveria ter adquirido? N&o
existiam critérios estabelecidos na proposta pedagdgica da escola onde atuava —
embora a resolucdo orientasse que eles deveriam ser estabelecidos pelas escolas
em seus regimentos. Assim, 0 que restou foram muitos equivocos.

Na condicdo de socializa-los, me vi diante de colegas alfabetizadoras
guestionando-as quanto aos critérios que adotavam para avaliarem seus alunos. Se
o sistema regulamentou apenas o0 uso de duas terminologias e deixou as escolas a
condicédo de definicdo dos critérios, como professoras alfabetizadoras interpretavam
e colocavam em pratica a resolucao que orienta a avaliacdo no sistema municipal de
ensino? Queria compreender melhor como se daria 0 uso dessa terminologia em
salas de alfabetizacdo. Verifiquei que elas n&o conheciam a resolugdo que

regulamentava 0s conceitos e que apenas o0 aplicavam como forma de registro
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orientada pela secretaria escolar. Figuei, também, surpresa com a variedade de
argumentagdes que tinham, pois cada professora avaliava seus alunos segundo o
que particularmente concebia por S. A situacdo de indefinicdo se agravou, quando
percebi que num mesmo espacgo escolar, ndo havia acordo a respeito do significado
do conceito satisfatorio.

Depois das primeiras questbes, outras se seguiram: o que fazem ou como
procedem professoras alfabetizadoras, do 2° ano do ensino fundamental, para definir
se um aluno € S ou ndo NS? Elas tém dificuldades em avaliar seus alunos com os
conceitos regulamentados?

A partir destes questionamentos, elegi trés objetivos a fim de delimitar o
propésito dessa pesquisa, quais sejam:

(i) investigar os critérios que professoras alfabetizadoras adotam para
caracterizar o aluno S;

(i) identificar a partir da pratica relatada, os procedimentos adotados pelas
professoras, quando avaliam seus alunos;

(i) investigar as dificuldades que encontram na aplicabilidade dos conceitos S
e NS.

No intuito de possibilitar ao leitor os desfechos tedricos que se desdobram
nas proximas paginas, esclareco que este trabalho esta organizado em 5 capitulos.
No primeiro, caracterizo essa pesquisa situando, na discussdo da implantacdo dos
ciclos de formacao nas escolas municipais de Juiz de Fora, a regulamentacdo dos
conceitos S e NS na avaliagéo. Discuto o ciclo como tipo de organizacao escolar e
as resolucdes que orientaram as formas de avaliacdo no sistema municipal de
ensino.

No segundo, destaco aspectos inerentes a avaliagcdo. Tanto institucional
(interna & escola), quanto sistémica (em larga escala). Tais énfases se fazem
importantes, primeiramente, porque as capacidades necessarias a aquisicdo da
lingua escrita precisam ser trabalhadas no dia a dia da sala de aula e, portanto,
avaliadas. Em segundo lugar, porque elas estao preconizadas na avaliacdo em larga
escala da alfabetizacdo. E esta ja se instalou nas escolas como proposta de
avaliacdo diagnostica dos alunos do 2° ano do ensino fundamental, por meio da
Provinha Brasil.

Nesse sentido, busco na perspectiva institucional da avaliagdo, apontar o que
defendem autores como Hoffman (2005); Luckesi (1996); Vianna (2005); Hadji
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(2005); Barlow (2006) e Souza & Vieira (2008) sobre como a avaliacdo deve ser
conduzida no interior das escolas para que possa alcancar, a partir de critérios e
instrumentos definidos, os objetivos propostos.

Na perspectiva sistémica, procuro compreender através de uma breve
trajetoria histérica, a implantacdo de uma politica de avaliacdo que preconiza a
necessidade de se diagnosticar a alfabetizac&o a partir de capacidades definidas em
documentos oficiais. Especificamente, o que autores como Bonamino, Bessa e
Franco (2004); Freitas (2007); Cafieiro & Rocha (2008) e Britto (2007) destacam
acerca das possibilidades e contribuicdes que uma avaliacdo em larga escala pode
oferecer.

No terceiro capitulo, abordo, em trés secdes, aspectos concernentes a
alfabetizacdo. Na primeira, trato dos fatos historicos envolvidos na constru¢cdo do
conceito de alfabetizacdo e, posteriormente, o de letramento. Fundamentam esse
capitulo Soares (2002, 2003, 2004 e 2008); Mortatti (2006); Silva (2008); Ferreiro
(2003); Brito (2007); Ferraro (2002) e Tfouni (2006). Na segunda secéo, destaco o
gue os documentos oficiais definem como capacidades necessarias ao aluno em
processo de alfabetizacdo. Para tanto, utilizo as Orientagdes para Organizagdo do
Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (2004), o Pro-Letramento e o suporte teérico de
autores como Silva (2008) e Frade (2007). Na ultima secédo, destaco o que a atual
avaliacdo nacional em torno da alfabetizacdo — Provinha Brasil, propde em relacao
as aquisicdes dos alunos do 2° ano do ensino fundamental. Autores como Maciel
(2008) e Rocha (2008) embasam a discusséo.

O quarto capitulo esta organizado em trés secdes. Na primeira, descrevo, 0s
aspectos metodoldgicos que nortearam a constituicdo e analise dos dados. Aponto
os procedimentos e instrumentos utilizados e caracterizo os sujeitos da pesquisa. Na
segunda, analiso os critérios que as professoras utilizam para avaliarem um aluno
como S. Na terceira secéo, a partir do que dizem que fazem, identifico o modo como
as professoras avaliam seus alunos e as dificuldades que encontram na
aplicabilidades dos conceitos S e NS.

Finalmente, no quinto capitulo, como palavras finais, apresento algumas

implicacdes desta pesquisa, suas conclusdes e possiveis contribui¢des.
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2 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA: A IMPLANTACAO DOS CONCEITOSS E
NS

Os conceitos S e NS foram regulamentados pelo Sistema Municipal de Ensino
de Juiz de Fora, a partir de 1998, quando o ensino fundamental ainda era de oito
anos. Nessa época, uma discussao foi apresentada as escolas da referida rede: a
implantacdo de Ciclos de Formacdo no ensino fundamental. Enquanto proposta
diferente de organizacdo escolar, essa implantacdo colocava em debate a estrutura
seriada e classificatoria das escolas.

Ao mencionar as formas de organizagdo escolar, a primeira ideia que vem a
mente € que a seriada € a mais conhecida e desenvolvida nas escolas brasileiras. O
regime seriado prima pela organizacdo de conteudos distribuidos em sequéncias
anuais, com uma avaliagédo prioritariamente voltada para a perspectiva quantitativa.
O aluno deve corresponder a certo nivel de exigéncia e, se esse nivel ndo for
alcancado, ele deve repetir a série em que se encontra.

Nessa concepcdo de educacdo, hd uma rigidez conteudista e avaliativa,
levando um elevado numero de alunos a evasdo e a repeténcia. Esse modelo de
organizagéo, portanto, demonstra nos seus dados, o grande fracasso escolar a que
esta submetida grande parte da populagéo brasileira.

A insatisfacdo, contra esse modelo de fracasso escolar, tem levado,
principalmente nas ultimas trés décadas, a uma busca por novos modelos de se
pensar, conceber e organizar a escola, revertendo em mais inclusdo e menos
desperdicio, os altos indices de repeténcia e evasao.

Esse movimento que parte das escolas e da sociedade como um todo, busca
rever o papel e a funcdo social da instituicdo escola. Inicia-se, assim, uma revisao
sobre o sistema de gestdo da educacdo, os métodos de avaliacdo, curriculo,
formacdo de professores etc. Nesse meio, 0 movimento que procura renovar a
escola constr6i uma proposta de educacdo mais inclusiva, que respeita a
diversidade questionando, portanto, a organizacéo escolar seriada. Esta, pautada na
rigidez do tempo institucionalizado, desrespeita 0 tempo do ser humano na sua
integralidade. Entender essa logica da rigidez temporal é fundamental para a busca

de uma nova organizacgéo escolar.
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Iniciativas, como a “ciclada”’, tentam romper essa ldgica temporal e
conteudista rigida. Buscam uma organizagcdo escolar com grupos de alunos com
afinidades em idades mais proximas; nova organizacdo curricular que respeita a
diversidade e, também, contempla os conteudos cientificos. A avaliacdo assume
uma perspectiva diagnostica e qualitativa, inserindo a necessidade de construgcéo de
portifélios que procuram resgatar e conservar a historia do desenvolvimento escolar
do aluno, possibilitando um maior conhecimento sobre ele, adequando-se, assim,
novas estratégias metodoldgicas que o conduzam ao aprendizado de qualidade. E
importante destacar que a implantacdo de conceitos é uma das formas de avaliagéo
gue a escola ciclada adotou para romper com o modelo quantitativo e excludente da
escola seriada.

A organizacdo em ciclos implica uma nova relacédo interna na escola. I1sso
significa dizer que a escola privilegia o trabalho em conjunto da equipe escolar, dos
alunos, pais e comunidade. Em cada sala de aula se vive uma concepg¢ao de
educacdo que respeita ritmo, diversidade, liberdade, convivéncia democratica, que
nao esta atrelada a rigidez temporal que instituiu a cultura do trabalho solitario e da
competitividade. Busca-se, assim, um olhar sobre o trabalho coletivo, a troca, a
partilha.

No Brasil, a década de 90 foi prédiga em experiéncias de implantacdo dos
ciclos nas escolas. Os estados de Sdo Paulo e Minas Gerais foram 0s primeiros
nessa tentativa. As redes municipais que se tornaram referéncia foram as de Porto
Alegre e Belo Horizonte, inspirando vérias outras cidades a se arriscarem ao novo.
Em Juiz de Fora/MG, profissionais vindos dessas cidades foram fundamentais na
construcdo e implantacdo dessa proposta na rede municipal de ensino. Foi oferecido
apoio teorico e pratico ndo sé para a Secretaria de Educacdo, mas também para as
escolas. Essas, porque passaram a buscar um novo modelo de organizacao escolar
que guestionava profundamente o que até entdo estava praticando no seu dia a dia,
optaram pela organiza¢do em ciclos.

Historicamente, o sistema educacional brasileiro se organizou no modelo
seriado e sequencial. A LDB, Lei 9394/96, no seu artigo 24, aponta a possibilidade
de outros modos de organizagéo da escola, entre eles os ciclos de formacao.

No ano de 1997, com a mudan¢a de governo municipal, a secretaria de

educacado de Juiz de Fora comeca a discutir com o grupo de diretores das escolas
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municipais uma proposta de educagdo mais inclusiva, visto que dados da secretaria
demonstravam altos indices de evasao e repeténcia.

No ano de 1998, a Secretaria de Educagao langou o Projeto “Na volta as
aulas a gente mostra a escola que a gente quer” os pontos fracos e os fortes acerca
do modo como desenvolviam suas atividades pedagdgicas naquele momento. As
escolas fizeram suas reunifes internas e em grupos por regido, consolidando
relatorios que apontavam as questdes positivas que seriam compartilhadas e as
negativas que deveriam ser revistas. Um dos pontos sem consenso foi a forma de
organizacdo. A maioria das escolas optou pela organizacao seriada e, algumas, um
grupo de 09, optou por tentar uma nova organizacéo, a ciclada.

Nesse mesmo ano, foi realizado o 1° Congresso Municipal de Educacéo,
organizado pela Secretaria de Educacdo e pelo SINPRO (Sindicato dos
Professores), objetivando ampliar as discussdes e tomar decisdes coletivas sobre os
pontos polémicos. Nao se chegou, portanto, a um consenso sobre a forma de
organizacdo escolar, e a Secretaria de Educag¢do acrescentou uma emenda ao
Regimento Escolar criando a possibilidade da organizacdo ciclada para as escolas
gue assim desejassem.

Em Janeiro de 1999, por meio da Resolugcéo 01/99, foi implantado o Primeiro
Ciclo na organizagdo escolar de Juiz de Fora, o qual compreendia o ciclo da
infancia, envolvendo as criancas de 6, 7 e 8 anos; nos anos seguintes seriam
implantados os 02 ciclos restantes: o da pré-adolescéncia, envolvendo criancas de
9, 10 e 11 anos; e o da adolescéncia, envolvendo os alunos de 12, 13 e 14 anos. Os
alunos com defasagem idade/ciclo participariam de projetos especiais para a
recuperacdo de contetdo e de uma possivel inclusdo com os pares da mesma faixa
etaria.

O ano de 1999 foi também um ano de muitos grupos de estudos envolvendo
as escolas que optaram pela organizacao ciclada e a equipe da Secretaria de
Educacao responsavel por essas escolas. Buscou-se fundamentacdo tedrica dos
autores que embasam os ciclos de formacédo; estudos sobre as experiéncias de
outros municipios ou estados que vinham trabalhando nessa perspectiva;
construcdo de parametros para o trabalho nas escolas como: processo de avaliagcao,
definicAo de objetivos e contetdos, formagdo continuada dos professores,
envolvimento da comunidade e familias nas discussdes e desenvolvimento do

trabalho na escola, dentre outros.
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A primeira regulamentacdo que implantou a adogé@o de conceitos ao invés de
notas, foi a Emenda 03 que entrava em vigor em 1998. Tentando romper com a
abordagem quantitativa na avaliacdo, essa emenda buscava operacionalizar uma
forma qualitativa de avaliacéo, o que foi considerado um avancgo naquela época. Era

dado o primeiro passo para a possibilidade de uma avaliacdo diagndstica e

descritiva, conforme se pode constatar o Art. 134

Nas turmas de 12 série do ensino Fundamental o processo de avaliagao da
aprendizagem levard em conta os objetivos propostos para o processo de
alfabetizacéo, incluindo todas as areas de conhecimento e o resultado da
avaliacao sera expresso através dos seguintes conceitos:

PS- Plenamente Satisfatdrio

S- Satisfatorio

NS- Néo satisfatorio

Com o avanco das discussfes sobre a implantacdo dos Ciclos em Juiz de
Fora/MG, em 1999, a rede municipal de ensino, passou a ter escolas com
organizagdo em séries e escolas com organizacdo em ciclos. Para as escolas com
organizagdo em série (ensino fundamental de 8 anos), os conceitos Plenamente
Satisfatorio, Satisfatorio e Nao Satisfatorio seriam adotados somente na primeira
série (alunos com sete anos), ao passo gque nas escolas com organizagdo em ciclos
(ensino fundamental de 9 anos), os conceitos seriam adotados nos trés anos do
ciclo inicial (alunos com 6, 7 e 8 anos).

Em agosto de 1999, foi constituido, pela Lei 9569, o Sistema Municipal de
Ensino de Juiz de Fora, que teria entre suas funcdes estabelecer diretrizes gerais
para a organizacdo das escolas municipais assim como regulamentar, acompanhar
e fiscalizar a sua organizacao.

Passados mais de dois anos, desde sua implantacdo, o Sistema Municipal de
Ensino, através da Resolucdo 01/2002 estabeleceu as seguintes orientacdes para a

avaliacao:

Art. 18- O critério de avaliacdo sera estabelecido pela escola em seu
regimento, onde serdo indicados os critérios, as formas de registro e os
instrumentos adotados.

Art. 20- A escola que adotar a avaliagdo em conceito devera usar 0s termos
“Satisfatorio” e “Nao Satisfatorio” para fins de registro na documentagao do
aluno.

Parégrafo Unico: Na primeira série deve ser usada sempre a avaliacdo com
registro em conceitos.

Art. 21- No regime por promoc¢do por séries, a escola pode optar pelo
registro com dados numéricos e/ou conceitos a partir da segunda série.
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Podendo optar por adotar nota ou conceito, as escolas se viram diante de
novas discussdes a respeito da avaliacdo quantitativa e qualitativa. Em 2005, novas
orientacdes para organizacao e funcionamento das escolas séo dadas pelo Sistema
Municipal, através da Resolu¢do 12/2005. Quanto a avaliagdo, a resolucao assim

regulamentava:

Art. 29- O critério de avaliacdo sera estabelecido pela escola em seu
regimento, onde serdo indicados os critérios, as formas de registro e os
instrumentos adotados

Art. 31- A escola que adotar a avaliacdo em conceito devera usar os termos
“Satisfatorio” e “Nao Satisfatorio” para fins de registro na documentagéo do
aluno.

Art. 32- No regime por promogdo por séries, a escola pode optar pelo
registro com dados numéricos e/ou conceitos a partir do segundo ano do
ensino fundamental.

83° - Na organizacdo curricular em ciclo a promocdo seri através da
progressao continuada até o final de cada ciclo.

No inicio dessa pesquisa, a resolucdo 12/2005 vigorava regulamentando as
praticas avaliativas nas escolas municipais. Atualmente, os conceitos S e NS
continuam regulamentados, porém, por meio da Resolugéo 26/08.

E comum que modos de avaliagdo escolar sejam regulamentados pela escola
ou pelo sistema que a representa. Neles, critérios que deverdo ser adotados para
verificacdo da aprendizagem nem sempre sédo explicitados. O problema da auséncia
de parametros para o professor, pode gerar dispersdo e distorcbes no processo
avaliativo. Essa dispersdo nega, o que Cervi (2008) chama de “objetividade da
avaliagao”, ou seja, “a linha sentada sobre um ponto determinado ao qual se quer
chegar” (p.111).

Segundo Silva (2006), a “negociagao dos objetivos e dos critérios” parte do
pressuposto de que o processo avaliativo € democratico, “constituido de sujeitos que
definem os rumos da relagdo multilateral e complexa do ensino” (p.64). Definir
objetivos e critérios devem resultar, portanto, do entendimento, da cooperagédo e da
negociacéo de todos os envolvidos na gestao do trabalho pedagdgico. Um exercicio
de autonomia que as escolas possuem.

Assim, avaliar o desempenho escolar do aluno implica, primeiramente, em
definicbes de critérios e conceitos, pois eles contribuem como base de deciséo e

referéncia para a professora discernir seus instrumentos avaliativos. A insuficiente
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orientacdo de um professor ou professora no desenrolar do seu papel avaliativo
pode fazer com que a avaliagcdo, ao invés de estar a servico da aprendizagem, seja
um obstaculo a sua realizacao.

E preciso ressaltar, porém, que s6 conhecer os objetivos e critérios da
avaliacdo e colocé-los em prética, ndo basta para garantir uma avaliacdo formadora.
Eles precisam ser bem compreendidos e apropriados pelos “seus intervenientes”.

Nesse sentido, Silva (2006) destaca que:

/...Jo professor pode se utilizar do velamento de alguns critérios e objetivos
para ser arbitrdrio e conduzir seu trabalho na trilha dos desarranjos e
imprecisdes /.../ Objetivos e critérios devem estar previamente definidos e
flexibilizados durante a efetivacdo do trabalho docente, alguns
antecipadamente discutidos com o0s aprendentes e outros sendo
apresentados, vividos e ressignificados no desenvolvimento das seqiiéncias
didaticas (p.65).

Sabe-se que a crianca se desenvolve de varias formas, mas se 0 que precisa
ser especificamente avaliado ndo for compreendido, isso podera favorecer uma
avaliacdo por vezes generalizavel ou desprovida de atencdo ao que é progresso
particular de cada aluno. Nesse sentido, os “critérios de progressdo devem ser
analisados de forma flexivel e dindmica, levando em consideracédo as capacidades
definidas como metas, a trajetdria de cada crianca e sua comparacdo com o coletivo
da classe” (MINAS GERAIS, 2004).

Para Silva (2006), critérios visam zelar pela qualidade dos objetivos previstos

e “emergidos”. Segundo ele:

Sao dispositivos qualitativos da intencionalidade avaliativa. Por exemplo: o
objetivo de um professor numa determinada unidade pedagégica de ensino
da lingua materna é que os alunos produzam texto, os critérios para avaliar
esse objetivo podem ser textos com coesdo e coeréncia. Coesdo e
coeréncia buscam, assim, garantir a qualidade do objetivo de produzir texto.
Ou seja, ndo é qualquer producéo de texto que atendera a intencionalidade
do docente, mas sim aqueles que se aproximam dos critérios negociados e
estabelecidos como também dos que ndo foram debatidos, os que séo
fundamentais para a qualidade das aprendizagens (p.65).

Segundo Vasconcellos (2005), quando avaliamos a propria avaliagdo da
aprendizagem, percebemos alguns problemas basicos como desvio de objetivos. O
perigo disso, € que ao invés deles estarem preocupados com a aprendizagem,

passam a estar em torno da classificacdo e da mera constatacao.
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Adotar métodos de avaliacdo pautados em objetivos coerentes ao que se
avalia, deve ser uma atitude responsavel do professor para favorecer uma avaliagdo
nao excludente. Mas, diante da indefinicdo sobre o significado do resultado
esperado, como poderd a professora mediar seu trabalho em favor da
aprendizagem?

No proximo capitulo analiso como a avaliacdo pode ser compreendida a fim
de constituir-se um mecanismo capaz de fornecer informacfes sobre processos e

resultados de aprendizagem.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA AVALIACAO

Este capitulo esta organizado em duas sec¢des. Na primeira, trato a avaliacao
na sua perspectiva institucional. Para tanto, apresento as ideias que fundamentaram
a avaliacdo escolar, e resgato os principais conceitos defendidos legalmente nas
regulamentacdes educacionais. Na segunda sec¢do, focalizo aspectos referentes a
avaliacdo sistémica e a implantacdo da avaliacdo nacional da alfabetizacdo com

perspectiva diagnaostica.

3.1 PERSPECTIVA INSTITUCIONAL DA AVALIACAO

Um dos assuntos que sempre foi e ainda é alvo de intensas discussodes € a
avaliacdo escolar. Quando pensamos que a dominamos, outras manifestacbes
surgem nos provocando. Isso porque somos sujeitos histéricos, desafiados a fazer
escolhas, a sermos responsaveis por nés mesmos, a definirmos prioridades e a
optarmos por um ou outro modo de agir.

Se avaliar é uma atitude que nos leva a determinar valor e a emitir
impressoes, entdo, torna-se uma acao que gera conflito e reflexdo quando temos
que fazer escolhas ou tomar decisdes. Se no dia a dia ou em atividades corriqueiras
exercemos praticas avaliativas, no meio educacional ndo é diferente. Nele lidamos
com questdes que vao desde politicas de avaliacdo externa até o momento de
entregar para os pais o boletim de seu filho que registra: Satisfatério ou N&o
satisfatorio.

Segundo Sousa e Vieira (2008), € por volta de 1900 que testes e
medidas educacionais ganharam relevancia, precisamente, quando Robert
Thorndike enfatizou a importancia de medir comportamentos humanos, resultando
no desenvolvimento de testes padronizados que tinham por objetivo medir
habilidades e aptidées de alunos. Na década de 30, com o intuito de coletar dados
sobre o desempenho dos alunos, Tyler e outros autores introduziram Vvarios
procedimentos de avaliagbes como inventarios, escalas e check lists. Em
consequéncia, a area da avaliacdo, nessa €poca, ampliou em muito a ideia de medir
a aprendizagem por meio de testes padronizados.

No Brasil, segundo Souza e Vieira (2008), desde a década de 1930 até 1990,

os textos legais que regulamentavam a educacgéao no pais, fossem em nivel federal
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ou estadual, influenciados fortemente por pesquisas e estudos americanos, tinham
no procedimento de medida, o principio que sustentava a discussdo no campo da
avaliacdo educacional. Tanto os Decretos-Lei quanto as Leis de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, baixadas nesse periodo, possibilitaram a confirmacdo de
uma avaliacdo excludente e classificatoria enraizada na legislacao brasileira.

Ao analisar a reforma de ensino — Decreto n°® 19.890/31 - ocorrida no Brasil
logo apds a criacdo do Ministério da Educacgdo, Souza Z. apud Sousa & Vieira
(2008) esclarece que o termo avaliacdo sequer foi usado nos textos legais, sendo
substituido por provas, exames e critérios de promocéao e que, atribuir nota ao aluno,
era a concepcgao de avaliacdo da aprendizagem defendida no texto legal. Arguicéo
oral, trabalhos praticos, provas parciais e finais eram tidos como instrumentos de
testagem nos procedimentos de avaliacdo da época.

Em 1942, o termo avaliagdo comeca a ser empregado na Lei Organica do
Ensino Secundario. Conhecida como Reforma Capanema, o Decreto-Lei 4.244/42
tem, em seu art.30, a definicdo de avaliacdo de aprendizagem. Nele |é-se que a
“avaliacdo dos resultados em exercicios e em exames sera obtida por meio de
notas, que se graduarao de zero a dez”.

Quando foi aprovada, no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 4024 em 1961, a avaliacdo passou a ser compreendida como
instrumento que tem a possibilidade de ser procedimento continuo, com
acompanhamento constante do desempenho do aluno. Porém, seu objetivo ainda
era de selecionar alunos que deveriam ser aprovados ou ndo. O professor poderia
valer-se, como recurso avaliativo, de exames e provas, e a lei ainda sugeria
entrevistas, questionarios, observagao e outros.

Ainda segundo Souza & Vieira (2008), podemos perceber que avaliacdo na
Lei 4024/61.:

/...I deixou de ser considerada apenas como procedimento de mensuragao.
Assim, a partir de uma medida de mudancas de comportamento, ocorridas
no aluno, o professor deve expressa-las o qudo satisfatérias sdo, em
relacio a um padrdo de desejabilidade. O que ndo esta expresso,
claramente, sdo as fontes que dardo origem ao estabelecimento dos
critérios para julgamento do grau de desejabilidade do desempenho
apresentado pelo aluno (p. 174).

Entrando em vigor a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n® 5692

em 1971, a avaliacdo da aprendizagem é abordada com alguns significados como:
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parte da avaliagdo do rendimento escolar que ndao se caracterizava apenas como
procedimento de mensuragéo, mas que atribuia também um valor quanto ao grau de
desejabilidade do desempenho apresentado pelo aluno; procedimento que
determinava até que ponto os objetivos definidos foram atingidos focalizando o
desempenho do aluno; a funcéo de apoiar a decisdo quanto & promocao ou nao do
aluno; dar suporte para o aperfeicoamento das condigbes de aprendizagem e, por
fim, além de observar os aspectos qualitativos, cabia ao professor elaborar os seus
instrumentos de avaliacao.

Em relagdo a lei anterior, a definicdo de avaliacdo fica evidenciada como
processo amplo e continuo que pretende verificar se os objetivos foram ou néo
alcancados com perspectiva classificatoria.

Os trechos referentes a avaliacdo dos textos legais citados sofreram, ao longo
de suas publicacfes, alteracBes quanto a concepc¢do de avaliacdo neles presentes.
Inicialmente, predominava um julgamento de avaliacdo de desempenho imparcial e
objetivo, feito a partir do cébmputo de acertos e erros nas provas. Posteriormente,
esse julgamento passou a ser baseado em critérios expressos nos objetivos
previstos, e deveria ser realizado de forma ampla e continua. Assim, até a legislacéo
de 1961, a finalidade da avaliacdo, era apenas classificatéria, sendo-lhe acrescida, a
partir de 1971, a funcao de retroalimentacdo. Ou seja, a avaliagao visava a fornecer
dados para o acompanhamento, controle e reformulacdo das propostas curriculares.
Nesse sentido, a lei previa mecanismos que visavam a minorar a problematica de
aprovacao/reprovacédo do aluno, tais como 0s estudos de recuperagao e o sistema
de avancos progressivos.

Ainda na perspectiva historica, quanto ao que prescrevem as Leis de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional no Brasil sobre avaliacdo, nossa atual LDB
9394, sancionada em 20 de dezembro de 1996, traz em seu artigo 24, inciso V, as
diferentes possibilidades de se verificar o rendimento escolar. A verificagdo do
rendimento escolar baseia-se na “avaliagdo 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” (alinea a);
“possibilidade de aceleragédo de estudos para alunos com atraso escolar” (alinea b);
“‘possibilidade de avango nos cursos e nas seéries mediante verificagdo do
aprendizado” (alinea c); “aproveitamento de estudos concluidos com éxito” (alinea

d); e “obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
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periodo letivo para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados
pelas instituicbes de ensino em seus regimentos” (alinea e).

Analisando o texto legal, é facil perceber que se abre um leque consideravel
de possibilidades no campo avaliativo, pois apresenta diferentes propostas de
avaliacdo. E vedada, por exemplo, uma avaliagdo em que os alunos sejam
submetidos a uma s6 oportunidade de verificacdo do rendimento. Isso implica em
nao submeter o aluno a um Unico instrumento de avaliacdo e que todos os alunos
tém direito a recuperacdo de estudos. Essa recuperacdo € processual e nela a
avaliacdo é concomitante ao periodo letivo. Segundo o Art. 13, inciso IV, da mesma
lei, cabe ao docente estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento.

Numa perspectiva continua e cumulativa de avaliacdo, a LDB néo prioriza um
sistema rigoroso e opressivo de notas parciais e médias finais no processo de
avaliacdo escolar, mas nos leva a posicionarmos sobre com que concepcao de
avaliacao trabalharemos. Nesse sentido, Hoffman (2005) diz que “cada avaliador se
denuncia ao avaliar”, pois a concepgao de avaliacdo estara atrelada a concepgodes
de ensino/aprendizagem, de educacao, de escola e de sociedade. Rever o ponto de
vista da avaliacdo € rever certamente tais concepcdes. As orientacbes da LDB
9394/96 sao importantes porque dao dire¢do a um paradigma de avaliacdo. Apesar
da Lei 5692/71 j4 se referir a avaliacdo como formativa e com prevaléncia de
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, o texto atual da LDB 9394/96 avanca
em relacdo a Lei 5692/71, na perspectiva do acompanhamento continuo da
avaliacdo. Quanto ao aspecto qualitativo, tal pressuposto é um desafio para ser
compreendido ou seguido por muitos professores até hoje. Como o termo sofre
multiplas interpretacdes pelos professores, dificulta-se a compreensédo do que a lei
estabelece a respeito. Para Hoffman (2005), “o qualitativo é decorrente da
consistente observacao e interpretacado do professor das manifestagées dos alunos,
para muito além das cruzadinhas em fichas de avaliacdo ou pontuacées em tarefas
de aprendizagem” (p.42).

A atual exigéncia que a lei impde aos sistemas escolares permanece,
segundo Hoffman (op. cit.), inédita em muitas instituicbes, n&o existindo,
efetivamente, o0 acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos com o
significado de prevenir as dificuldades, observa-las para refletir resultados,

(re)planejar e tomar decisdes de carater pedagogico no contexto escolar.
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Luckesi (2000) corrobora afirmando que, a avaliacdo interessa o antes, o
durante e o que acontecera depois com o aluno, pois nessa perspectiva a avaliagdo
da aprendizagem esta a servico de um projeto politico-pedagdgico construtivo que
concebe esse aluno como sujeito aprendiz em desenvolvimento e em transformacao
permanente.

O mesmo autor ainda interpreta avaliagdo como processo inclusivo,
defendendo que o que interessa é a aprendizagem do aluno e, consequentemente, o
seu crescimento. Dai a necessidade de a avaliacdo ser diagnostica e inclusiva.
Diagnostica porque a partir do conhecimento da realidade, permite-nos a tomada de
decisbes e, por isto mesmo inclusiva, porque nao descarta nada e nao exclui
ninguém no processo avaliativo, mas sim, “convida para a melhoria”.

Do ponto de vista das relacdes pedagdgicas, o autor declara que, a avaliacao
exige uma postura democratica do sistema de ensino e do professor, ou seja, para
proceder a melhoria do ensino-aprendizagem, ndo basta avaliar somente o
desempenho do aluno, mas toda a atuacdo do sistema. Para ele, a aprendizagem
melhorard se o0 sistema de igual forma melhorar. A responsabilidade por
desempenhos inadequados ndo depende sé do aluno nem s6 do professor, porém,
minimamente, da escola e, abrangentemente, do sistema de ensino, como um todo
(Luckesi, 2000).

Na escola, frequentemente, nos deparamos com diferentes posicionamentos
sobre como avaliar. Uma vez que ndo podemos conhecer e nem avaliar todas as
relacdes de um processo escolar, entender a complexidade da avaliagdo é também
sentir como se d& a elaboracgéo dos critérios e metas para a educacéo.

Precisamos definir onde queremos chegar avaliando nossos alunos. Frazéo
(2001) vale-se da histdria Alice no Pais das Maravilhas para levar-nos a reflexdo
sobre essa condicdo: a menina quando preocupada com as mudancas que estava
vivendo, perguntou ao gato como sair de onde estava. Ao que ele respondeu que
era preciso saber onde ela queria ir. Na escola, da mesma forma, precisamos definir
onde queremos chegar. Nao basta s6 “indicar a saida” & preciso comprometer-se em
mostrar o caminho que se deve seguir. Informacdes imprecisas dificultam o sujeito
de alcancar seu objetivo e o condicionam a desvios e erros. Quem nunca sofreu com
indicacdes erradas quando queria chegar a algum lugar? Se na escola esse lugar
a aprendizagem e o caminho € o da emancipacdo, a avaliagdo pode frear, ou

impulsionar o processo de aprendizagem.
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A grande referéncia para a avaliacdo escolar é o projeto politico-pedagdgico
da escola e o planejamento didatico do professor que, segundo Silva (2006), devem
conter o modelo de avaliagcdo que sera adotado, técnicas e instrumentos adequados
para verificacdo da aprendizagem, critérios de avaliacdo e formas de registro e de
divulgacéo dos resultados.

Nessa perspectiva, € possivel traduzir, nas escolas, um trabalho garantido
numa proposta democratica de avaliagcdo que segundo o0 mesmo autor, & permitir a
avaliagcao “ser lugar de negociacdo no movimento de definicido de seus objetivos,
critérios, instrumentos e dinamica” (p.64).

N&o esgotando ainda as diferentes definicbes sobre avaliacao, Barlow (2006),
em seus estudos sobre o assunto, encontrou em diferentes textos de especialistas

que avaliar significa:

Emitir um julgamento a propdsito de uma ocorréncia de um individuo, de um
objeto remetendo-se a um ou a varios critérios (Noizet e Caverni); atribuir
um valor a uma situacdo real a luz de uma situacdo desejada (Hadji); obter
0 maximo de informac8es Uteis ao educador para preparar suas decisées
(Stuffebeam); apreciar a estratégia [de formacgdo] posta em pratica em
relagdo as necessidades reais dos alunos! (Scriven); informar os alunos
para ajuda-los a se tornarem sujeitos ativos de seu desenvolvimento
(Stake); interpretar dados, fazer emergir sentido (Ardoino e Berger) (p.112).

Hadji (2005) nos convida a enfrentar alguns desafios na hora de avaliar. O
primeiro deles é saber o que se quer saber ao avaliar, e quem se faz perguntas
sobre o qué no sistema escolar. Para ele, a sociedade questiona, os professores
questionam e os alunos também. Nessa perspectiva, afirma que podemos distinguir
algumas questdes problematicas. A primeira estd no campo pessoal, pois o aluno se
indaga sobre suas aquisi¢cdes. A segunda se refere ao ajustamento pedagdgico, pois
o professor precisa se indagar se os alunos aprenderam bem e se, como
consequéncia, ele trabalhou eficazmente com vistas a ajustar seu modo de
trabalhar. E, por fim, a terceira questdo é de medida da eficacia: a sociedade indaga
sobre o nivel geral dos alunos de um pais.

Pode-se perceber que em cada situacao descrita, cada um deve saber o que
esta em jogo no momento da avaliagdo, tendo plena consciéncia da problematica
em que esta inserido. No entanto, ele ressalta que para os professores, € prioritaria
uma probleméatica de ajustamento pedagdgico a servico do desenvolvimento dos

alunos.
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Outro desafio, que o autor destaca, é a necessidade de tomar consciéncia do
contexto de decisdo, fazendo uma analise do conjunto das fun¢bes atribuidas a
avaliacdo escolar. Isso permitira distinguir seis principais funcfes correspondentes a
seis tipos de avaliagdo. A primeira € a avaliacdo formativa que, segundo o autor, tem
como funcéo facilitar as aprendizagens, uma vez que esta a servigco de decisdes
pedagogicas. O segundo tipo de avaliacdo é a diagndstica de etapa que esta a
servico de decisdes de progressao institucional (passagem ou ndo para ano/série
seguinte). A seguir, avaliacdo diagndstica de sintese que prepara decisdes de
orientacdo. Outro tipo de avaliacio € o que o autor chama de avaliacdo
cumulativa/certificadora que tem por funcdo preparar decisdes de validacdo de
aquisicbes. O quinto tipo € a avaliagdo normativa de grupo que ao oferecer
referéncias sobre o nivel dos alunos, esclarece e prepara escolhas curriculares. Por
altimo, a avaliacdo externa que, ao informar o conjunto dos cidaddos sobre a
situacao do sistema escolar, prepara decisdes politicas de regula¢éo do sistema.

Um dos desafios que o autor ainda destaca, é perceber e compreender como
participamos e o0 que esperam de nds quando nos envolvemos nesta ou naquela
maneira de avaliar.

Diferentes possibilidades ou maneiras de avaliar estdo a nossa disposi¢ao. Se
nossas escolhas revelam quem somos, as formas de avaliagdo adotadas numa
escola constituem indicadores bastante seguros da filosofia que orienta o0 processo
de ensino-aprendizagem dessa instituicdo. Acredito que a forma como a escola
avalia reflete a educacdo que ela valoriza. Escolas que privilegiam praticas de
avaliacdo somativa, pretendem traduzir o quao distante ficou o aluno de uma meta
daquilo que se acreditava ser possivel atingir. Essa avaliacdo tem lugar em
momentos especificos ao longo de um curso como, por exemplo, no final de um ano
letivo. Assim, como a avaliacdo diagndstica se presta a levantar as condicdes
prévias em cima das quais vai planejar e trabalhar o processo educacional, a
avaliacdo somativa faz o equivalente ao final do processo. Ja no final, as chances de
sucesso do aluno séo escassas. Isso constitui o principio da escola meritocratica,
que acreditando ter oferecido igualmente a todos 0 mesmo ensino, obterdo melhores
resultados aqueles alunos que se esforcaram mais, e que por questdes de aptidao e
mérito préprio, se desenvolverdo e aprenderdo mais que o0s outros. A
responsabilidade de éxito ou fracasso € do préprio aluno. Questbes sociais e

econdmicas nesse caso, nao sao consideradas.
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Contudo, se a escola admite que na relagdo ensino/aprendizagem a
comunidade escolar cabe responsabilidades sobre os resultados obtidos pelos
alunos, esse modelo de avaliacdo se interessa pelo modelo de curriculo existente,
pelo tempo e espacos escolares, pela metodologia e estratégias adotadas, e pela
relagdo pedagogica instalada. A intencé@o é que, ao se verem diante dos resultados,
ambos reflitam praticas e comportamentos a fim de redirecionar 0 processo
educativo.

Podemos nos valer de muita criatividade e recursos na hora de avaliar.
Existem diferentes e inUmeros instrumentos disponiveis para esse fim. Desde um
simples caderno de anota¢fes até pré-teste, auto-avaliacdo, observacao, relatorio,
guestionario, portifolio, provas, fichas, participacdo em uma tarefa, dialogo... os
diferentes instrumentos de coleta de dados ampliam a capacidade de avaliar do
professor. Professores e alunos ndo tém que ficar engessados a uma Unica maneira
de avaliar e, dependendo do contexto, um recurso cabe mais que outro.

Além de sabermos escolher o instrumento que vamos utilizar em sala, €
preciso termos atencdo quanto a forma de registrar os resultados. O registro é
necessario. Faz parte da histéria de desenvolvimento de um aluno. Para Hoffmann
(2005), “o que ocorre nas escolas é que notas ou conceitos sdo entendidos como a
prépria avaliagdo”. Se os registros tiverem por objetivo observar o processo de
aprendizagem de cada aluno e sua consequente reorientacao, eles subsidiardo uma
avaliacdo voltada para a formacdo. Caso contrario, representardo apenas
classificagOes sucessivas do aluno.

Se um instrumento de avaliacdo tem por objetivo possibilitar ao aluno
manifestar sua aprendizagem, precisa ser devidamente escolhido. Seja qual for, o
ideal é que seja utilizado adequadamente ao contexto escolar. E nele que discutimos
a proposta pedagdgica da escola, que a formacgéo do professor pode contribuir para
maior compreensdo de escolhas de estratégias de trabalho desenvolvidas por ele
em sala, e que a concepcao de avaliacdo e aprendizagem que a escola defende
possibilitara uma escolha mais acertada desse instrumento. Vianna (2005) ressalta
que:

As questdes relacionadas com o emprego nem sempre adequado dos
instrumentos de avaliagdo devem ser dimensionadas a fim de que os

resultados facam sentido e permitam a orientagdo das atividades docentes;
assim € importante que se aprofundem estudos ligados a avaliacdo de
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processo com o0 uso de instrumentos referenciados a critérios como peca
fundamental das atividades de aprendizagem em salas de aula (p.16).

E fundamental, entdo, que cada sistema educacional, ao definir modos ou
instrumentos de avaliagdo, considere as diversidades de seu espago social,
econdmico e cultural, a fim de evitar interpretacdes que comprometem o alcance dos
objetivos que a escola pretende alcancar.

Na perspectiva de que € fundamental que a avaliagdo ndo atrapalhe a prética
pedagdgica, mas que a ajude qualificd-la, Vasconcelos (2005) discrimina algumas
dimensdes que defende serem basicas para a avaliagcdo. Segundo ele, a primeira
delas é a sensibilidade. O avaliador ndo deve avaliar s6 porque € exigido
externamente, mas deve sentir necessidade de avaliar e demonstrar percepgao
agucada e abertura para tal. A segunda dimensao refere-se ao que Vasconcelos
(op. cit.) caracteriza como andlise da realidade. Nesse sentido, o avaliador deve
obter dados significativos, isto €, essenciais e fidedignos. A terceira dimensédo é a
clareza da finalidade e essa dimensdo caracteriza-se por fazer memoria da
finalidade, dos objetivos expressos no projeto politico pedagdgico. Respectivamente,
a quarta e quinta dimensdes séo julgamento e tomada de decisdo. Na primeira, o
avaliador deve realizar juizo de valor, ndo sobre a pessoa avaliada, mas sobre o
produto alcancado ou atividade desenvolvida. Na segunda, deve-se decidir o que
fazer, ou seja, dar continuidade a pratica ou elaborar um novo plano de acao com o
aluno, de forma individual ou compartilhada, por exemplo. Por fim, a ultima
dimenséo é a acdo. Deve-se, entdo, agir de acordo com a decisdo tomada.

De acordo com Vasconcellos (2005), a concepcao basica de avaliacdo, em
um enfoque libertador, é de formulacdo bastante simples: a partir da percepc¢éo da
necessidade de avaliar, colnem-se dados significativos ao processo avaliativo, que
por sua vez sao julgados com base em referenciais assumidos, para em seguida
tomar decisdes e partir para a acao.

Destaque-se, ainda, que essa dinamica favorece um ciclo que néo se esgota,
porque da acdo imediatamente voltamos ao processo de coleta de dados para
serem novamente julgados e impulsionarem nova acdo. Resumindo, este é um
processo de acéo/reflexdo/acdo. Pode-se traduzir assim que, enquanto processo, a
avaliacdo nos permite ter consciéncia do que fazemos, do por que fazemos, e da

qualidade do que fazemos.
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Nas diversas discussdes sobre educacao, percebemos que a énfase esta no
aprender. Isso significa uma mudanca em quase todos o0s niveis educacionais:
curriculo, gestéao escolar, organizacéao da sala de aula, tipos de atividade e, também,
0 proprio jeito de avaliar a turma.

Para que a avaliacdo sirva a aprendizagem é essencial conhecer cada aluno
e suas necessidades. Assim, o professor podera pensar em caminhos para que
todos alcancem os objetivos que o ensino propde. SO identificar problemas néo
basta para um projeto de educacéo de qualidade, mas apontar necessidades torna-
se um desafio de posicionamento dos governantes, do projeto politico-pedagdgico
da escola, dos professores, enfim, dos agentes educacionais.

Sabe-se que estatutos, leis ou resolucdes baixadas ndo levam o professor a
tomar consciéncia do significado de qualquer mudanca. Mas se nao definidos, ndo
legitimam a necessidade de realiza-la. Se os aspectos quantitativos ndo sobrepdem
0s qualitativos, como esta posto na LDB 9394/96, a mudanca ndo serd apenas de
ordem técnica, mas também e fundamentalmente politica, pois devera sustentar um
projeto de sociedade pautado no principio de que todos tém o direito de aprender. E
€ nesse sentido, da avaliacdo servir a aprendizagem, que nao se esgota a ideia de
que é essencial conhecer as necessidades de cada aluno.

A mudanca da avaliacdo significa a mudanca na avaliacdo e isso hao ocorre
de maneira pacifica. Se a avaliacdo esta a servico da aprendizagem, torna-se uma
area de muitos poélos: sistemas, instituicbes, cursos, curriculos, programas,

materiais, professores e, por fim, alunos. Porém, Vianna (2005) destaca que:

A avaliagdo educacional, nos dias fluentes, apresenta interesses
diversificados, rompendo, assim, em parte, com a sua concentracao limitada
ao rendimento escolar. Os elementos levantados nos varios tipos de
avaliacdo - seja de sala de aula ou de sistemas — devem ser analisados por
professores e técnicos especializados nas varias areas curriculares, a fim
de que sejam incorporados ao planejamento escolar e contribuam para o
processo educacional. A avaliagdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar
restrita a um simples rito da burocracia educacional; necessita integrar-se
ao processo de transformacdo do ensino/aprendizagem e contribuir deste
modo ativamente, para o processo de transformacéo dos educandos (p.12).

O referido autor reporta-se, ainda, a reflexdo sobre a avaliagdo na dimensao
de definicdo de politicas publicas, focalizando que os resultados das avaliacbes néao
devem ser usados Unica e exclusivamente para traduzir certo desempenho escolar,

mas que sua utilizagdo implique em servir na definicdo de projetos de implantacdo e
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modificacdo de curriculos, de programas de formacgéo continuada dos docentes e,
“‘de maneira decisiva na definigdo de elementos para a tomada de decisbes que
visem a provocar um impacto, ou seja, mudancas no pensar e no agir dos
integrantes do sistema” (p.16).

Além da difusdo dos resultados, é necessario que se definam diretrizes sobre
como usar, produtivamente, esses resultados na melhoria do processo de uma
educacdo que seja eficiente, evitando-se que os resultados figuem restritos a uma
adjetivacao pouco satisfatoria.

Uma politica de avaliacdo ndo pode ficar restrita ao ambito escolar; deve,
necessariamente, abranger todos o0s niveis da hierarquia da administracdo
educacional, a partir das secretarias de estado, até chegar a sala de aula e ao
professor. A avaliacdo, consequentemente, ndo é uma acéo isolada; integra toda a
comunidade educacional e a propria sociedade. Acrescente-se, ainda, outros pontos
de relevancia, como o tipo de instrumento a utilizar, a definicho de
responsabilidades, a escolha de um tipo de conceito ou nota que faca sentido para o
grupo avaliado e para a prépria sociedade, além de definir os parametros para a
andlise dos resultados e estabelecer os grupos responsaveis por sua interpretacao.
Ainda que tudo isso e outros elementos sejam estabelecidos de forma criteriosa, é
preciso colocar uma indagacéo relevante em toda e qualquer avaliacdo: o que fazer
com os resultados? Eles ndo podem ser tratados como “uma contabilidade
educacional”’. Devem fazer diferenca demonstrando que geram novas formas de
pensar e agir, no contexto em que sao produzidos.

Autores como Hoffman (2005), Luckesi (2000) e Vasconcellos (1998, 2000 e
2005) afirmam que é necessario sempre pensar na avaliacao a partir do contexto de
um processo formativo. Nesse contexto, ela se torna (til para orientar 0s
procedimentos docentes, para sugerir novas estratégias eficientes de ensino, para
ser relevante para o aluno. Como fator de orientacdo de todo processo docente,
envolve ndo apenas conhecimentos, mas inclui o despertar de novos interesses e
formacdo de valores. Acredito que a avaliacdo € como ponte unindo professor e
aluno visando um processo interativo gerador de novas aprendizagens. Enfim, a
avaliacdo é capaz de gerar elementos que facilitem a superacédo dos problemas
curriculares, gue muitas vezes decorrem de conflitos entre a realidade da escola e o

contexto sécio-cultural em que a mesma se situa.
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Se a educacgdo néo visa proporcionar apenas conhecimento, mas procura
formar, também, outros tipos de saberes como o saber ser, o0 saber fazer, conhecer
e aprender, a esses saberes agregam-se, ainda, habilidades, interesses, atitudes e,
particularmente, valores. Tudo isso é importante e necessita ser considerado no
momento de se fazer e pensar avaliacdo. E mais, se a avaliacdo deve ser usada
sempre para melhorar, nunca para eliminar, selecionar ou segregar; ensinar,
aprender e avaliar ndo podem ser concebidos como momentos separados. Formam

um continuo em permanente interacao.

3.2 PERSPECTIVA SISTEMICA DA AVALIACAO

Como tema multifacetado, a avaliacdo educacional torna-se um campo de
disputa, pois nele diferentes posicOes e concepcdes tedricas estdo presentes. Se,
por um lado, para alguns estudiosos da éarea, ela assume ideais, principios,
autonomia, democracia, com fun¢des diagnosticas e formativas do aluno, por outro
lado, eficiéncia, resultado e produtividade sdo os principios que orientam a avaliacdo
pontual de seu desempenho. Nas palavras de Bonamino et alii (2004):

Avaliacdo dificilmente gera consensos em educacdo. Quando o tema é
avaliacdo na escola, professores e especialistas frequentemente divergem
sobre prioridades, métodos, ou até mesmo quanto a objetivos. Se o tema é
politica de avaliagdo de uma rede publica, as divergéncias ndo sdo menores
e a repercussao é muito maior (BONAMINO; BESSA; FRANCO, 2004, p.7).

A avaliacdo do desempenho escolar, seja a dos sistemas educacionais ou a
do processo ensino aprendizagem, € um processo intencional e sisteméatico de
obtencao e andlise de informacfes sobre a realidade a que se refere. Freitas (2007)
afirma que a avaliagdo interna estd em “busca da eficiéncia do microssistema
escola” (p.31), porque se interessa pelas decisdes relacionadas as acfes didaticas
gue viabilizem o alcance de objetivos propostos para os alunos. Ao contrario, a
avaliacdo em larga escala, busca informacdes para a tomada de decisbes
relacionadas a melhoria do ensino em nivel de sistema e de escola, porque se
interessa pela eficacia do sistema educacional como um todo.

Acredito que o resultado encontrado a partir de uma avaliacdo externa pode

ser de muita utilidade para a reflexdo das praticas escolares. Embora ndo haja
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consenso em torno dos fins das avaliagcdes externas e que exista a polémica de que
tais avaliacbes geram segregacao e classificacdo dos alunos, vejo, nos resultados,
que elas encontram, uma forma 0til de diagnostico e de possivel intervencdo na
aprendizagem. Alguns criticos acreditam que entre os efeitos de maior impacto que
esse diagndstico pode causar, estd em a escola definir seu curriculo a partir dos
padroes esperados nas provas, e de que 0s professores passem a avaliar seus
alunos preocupados com esses padroes.

Entendo, porém, que a definicdo e divulgacdo dos saberes e capacidades
esperados na alfabetizacdo sdo necessarios para promover a reflexdo sobre o que
se ensina nas salas de aula, e se esses saberes tém compromisso com a qualidade
e a equidade no ensino. Essa reflexdo pode gerar a busca de melhores préticas de
ensino que, por sua vez, favorecam maior aprendizagem e desempenho dos alunos.

Clarear os objetivos do ensino para os professores de modo que eles foquem
seu trabalho nas competéncias cognitivas béasicas solicitadas pelo ensino de
qgualidade, pode chamar a atencdo da opinido publica ndo s6 para a questao dessa
qualidade, mas para a alocacdo de recursos educacionais necessarios a alcanca-la.
Superar os problemas gerados pela distor¢cao série-idade, e investir em formacao de
professores podem ser, também, propostas de acdo diante dos objetivos definidos
em torno do ensino de qualidade. Assim, colocar diante dos profissionais o desafio
de participar da avaliacdo sistémica de maneira a explorar suas possibilidades e
contribuicbes € a énfase que se da hoje a avaliacdo em larga escala no meio
educacional. No debate politico, ela vem se expandindo e se consolidando no
cenario da educacao brasileira e, devido a “seus usos e reflexos”, o papel da

avaliacdo educacional tem levantado muitas questdes nas ultimas décadas:

/...Inecessidade, pertinéncia, validade, legitimidade, natureza, usos, origem,
modalidades, métodos, instrumentos, operacionalizacéo, possibilidades e
limitagBes dessa prética (FREITAS, 2007. p. 2).

Se desenvolver habilidades como leitura e escrita € uma das mais
importantes responsabilidades da escola, acredito que avaliar o que seus alunos
aprendem é uma das maneiras de analisar como ela desempenha esse papel.
Nesse sentido, tanto a avaliagcdo interna quanto a externa, tornam-se instrumentos a
servico da sociedade, ajudando a verificar se a escola esta ensinando aquilo que é

necessario ensinar.
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E possivel perceber, na histéria da educagio contemporanea, que existe um
movimento por parte do Estado em busca de estratégias para a avaliagdo em larga
escala.

Desde 1972, quando o planejamento educacional ficou subordinado aos
Planos Nacionais de Desenvolvimento (PNDs), o discurso que emana em torno da
educacdo é que ela é um instrumento importante no planejamento do pais e,
portanto, torna-se interessante para o governo avalia-la. O que se viu, também, a
partir da popularizacdo da escola publica, € que apesar da oferta de vagas ter
aumentado, o investimento em educacao ndo acompanha esse aumento quantitativo
e a qualidade do ensino fica comprometida. E o inicio de um novo debate: escola
para todos, mas uma escola de qualidade para todos. No final dos anos 70 e ao
longo dos anos 80, esse debate se acentua e ganha toda a sociedade. Em especial,
ele fortalece o interesse do governo pela avaliagdo em larga escala da educacao
bésica.

Segundo Freitas (2007), de 1985 a 1990, a informacdo educacional e a
avaliacdo externa foram, com frequéncia, objeto de estudos realizados por
pesquisadores de diferentes areas (FREITAS, 2007). Entre eles, a autora destaca os
estudos de Fletcher e Castro (1986), Fletcher e Ribeiro (1987) e Klein e Ribeiro
(1991) que “alertaram sobre ser inapropriado tirar conclusbes acerca do éxito ou
fracasso do ensino apenas com base em estatisticas de reprovacdo” (p.63).
Segundo a autora, os referidos pesquisadores defendiam que a interpretacdo de
dados em educacao deveriam ser baseados em testes padronizados. Diante desse

quadro, Ribeiro apud Freitas (2007) recomendava que houvesse:

/.../ a montagem de um sistema permanente de avaliacdo cognitiva dos
alunos, que desse ao publico instrumento de cobranca da qualidade da
escola, como mecanismo capaz de mobilizar a sociedade na luta pela
“competéncia do sistema escolar” (p.28).

A perspectiva para a educacao seria entdo ultrapassar a ideia que privilegiava
a construcdo de prédios e aumento do numero de matriculas, como estratégias de
melhoria na educagao, mas impactar e convocar a sociedade para a “revolugcédo da
qualidade do ensino”. E importante salientar, ainda, que a partir da década de 80,
cresce o discurso nas politicas publicas, na area de educacao, de que se deve dar

énfase ao que acontece dentro da escola. A discussao se volta para o principio que,
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mais importante do que construir escolas, era dirigir seus investimentos para a
qualidade da escola, para a qualidade da vida escolar dos alunos, para a
qualificacdo dos professores, equipamentos escolares, oferta e qualidade do livro
didatico e avaliagdo. O pensamento que emerge € que a escola deve se sentir
responsavel pela grande quantidade de alunos que ndo aprende ou sai da escola.

Para tal, era indispensavel recuperar a credibilidade da escola publica, e
algumas exigéncias que emergiram como politicas educacionais foram: necessidade
da escola redefinir suas funcbes de acordo com a realidade brasileira; revisao
curricular com vistas a garantir um conteddo minimo para todos os alunos; maior
oferta e qualidade de livros, material e merenda escolar, formacao de professores.

O estabelecimento de padrbes minimos de desempenho nacional, melhoria
na qualidade do ensino e garantia minima de conteddo para o aluno ndo remetem
explicitamente a ideia de avaliacdo em larga escala, mas indiretamente levam ao
interesse por ela (FREITAS, 2007). Esses aspectos, juntamente com o0 contexto da
redemocratizacdo da sociedade brasileira e das gestbes das secretarias estaduais
de educacao, apontam para a compreensdo de que a politica de avaliacdo externa,
no pais, se situa nos anos 80. Segundo Bonamino (2002), foi nesse contexto que
essa politica comecgou a ser discutida.

Nos anos de 1981, 1983 e 1985, no contexto da avaliagdo do EDURURAL
(Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste
Brasileiro), foram realizadas, nos estados do Ceara, Piaui e Pernambuco, as
primeiras experiéncias de afericdo do rendimento escolar com participacdo da
Fundacao Carlos Chagas, Fundacdo Cearense de Pesquisa e Universidade Federal
do Ceara.

Em meio a tais experiéncias e também em resposta as demandas do Banco
Mundial, em 1988, o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas) cria um
programa externo de avaliagdo do ensino do antigo primeiro grau — o SAEP
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméria). Era o inicio de um projeto de
pesquisa sobre avaliacdo do rendimento de alunos de escolas publicas com o
objetivo de levantar informagdes sobre os problemas e assim subsidiar as
secretarias de educacdo. Estudava-se a viabilidade de se iniciar projetos de
pesquisa em avaliagdo de desempenho escolar e a possibilidade de se criar um

sistema nacional de avaliag&o.
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O SAEP - desenho preliminar do que viria a ser o SAEB — representou uma
das iniciativas de pesquisa e estudo na area da avaliagcdo na década de 80, que
revelou um crescente interesse por temas como qualidade do ensino, desempenho
escolar, avaliacdo externa, avaliacdo de sistemas, informacédo educacional e direito
a educacéo.

No sentido de assegurar ndo sé o direito ao acesso a educacdo, mas ao
ensino de qualidade, no término dos anos 80, a avaliacdo deixa de ser apenas
objeto de estudo e experiéncia para avancar na direcdo da implantacdo de um
sistema nacional de avaliagéo e de informacdes educacionais.

J& nos anos 90, o que se vé no pais, é o desenvolvimento de uma década
gue representara um periodo de inUmeras acbes em torno da educacdo publica
brasileira. No Brasil, a realizacdo do primeiro ciclo de avaliacdo em larga escala deu-
se em 1990, através do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Basico, mais tarde
institucionalizado como Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica —
SAEB.

No sentido de atingir a universalizacdo e a melhoria da qualidade do ensino
fundamental, a década de 90 é caracterizada por uma grande mobilizacdo nacional
e internacional. A ONU (Organizacado das Nacdes Unidas), por exemplo, elegeu o
ano de 1990 como o Ano Internacional da Alfabetiza¢do, com o objetivo de combater
o descaso e a falta de investimento que vinham prejudicando a area da educacgéo
béasica.

Nesse novo contexto de reformas educacionais, 0 que se vé no centro da
agenda educacional nos anos 90 é a importancia dada aos sistemas de avaliacdo. O
ano de 1992 marcou o inicio do surgimento de sistemas préprios de avaliacdo da
educacao basica nos estados de Minas Gerais, Sdo Paulo e Ceara. Esses sistemas
sdo vistos como elementos indispensaveis de mudancas na educacdo. Essas
mudancas previam revisdo e melhoria dos curriculos, descentralizagdo da gestéo
das redes publicas, aumento de recursos, melhoria do desempenho das escolas,
avaliacdo do rendimento dos alunos, transparéncia e fortalecimento dos
mecanismos de prestacao de contas a sociedade.

Desde 1992, quando o INEP assumiu a aplicacdo da avaliacdo nas escolas, o
SAEB permite, em ambito nacional, conhecer mais profundamente o sistema
educacional brasileiro. Além de coletar dados sobre a qualidade da educag&o no

pais, procura conhecer as condi¢des internas e externas que interferem no processo
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de ensino e aprendizagem, por meio da aplicagdo de questionarios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretores, e a partir da coleta de informacoes
sobre as condic@es fisicas da escola e dos recursos de que ela dispoe.

Em 1994, o SAEB ¢ institucionalizado como um processo nacional de
avaliacdo. Organizado em torno de trés eixos (i) democratizacdo da gestao, (ii)
valorizagdo do magistério e (iii) qualidade do ensino, o SAEB mede o desempenho
de alunos do ensino fundamental e médio de escolas publicas e privadas.

As atuais avaliacbes do SAEB continuam produzindo informacfes a respeito
da realidade educacional brasileira, especificamente, por regides, redes de ensino
publica e privada nos Estados e no Distrito Federal, por meio de exame bienal de
proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra
de alunos de 5° e 9° anos do ensino fundamental e do 32 ano do ensino médio.

E importante ressaltar que a LDB 9394/96 destaca nas Disposicdes
Transitorias no 8§ 3°, inciso IV que € responsabilidade do Distrito Federal, Estados,
Municipios e supletivamente a Unido integrar todos os estabelecimentos de ensino
fundamental do seu territério ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento
escolar.

Dentre os levantamentos que o SAEB produz, estdo, ainda, as informacdes
que permitem acompanhar a evolucdo da qualidade da Educacédo ao longo dos
anos. Essas informacfes sao utilizadas, principalmente, pelo MEC e Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacéo na definicdo de acfes voltadas para a solucéo
dos problemas identificados nos municipios, assim como no direcionamento dos
seus recursos técnicos e financeiros as areas prioritarias.

A avaliacdo educacional em qualguer instancia tem que estar a servico ndo so
de modificacbes das praticas docentes, mas da gestdo escolar e na formacao
continuada de professores. Bonamino, Bessa & Franco (2004) destacam ainda, que
€ preciso avancar na necessidade de implantar, na escola, “uma consciéncia da
utilidade dos resultados das avaliagdes na orientacéo da pratica pedagogica” (p. 77).

Em 2001, foi aprovada a Lei 10.172 que estabelece o Plano Nacional de
Educacdo — PNE. Com duracéao de 10 anos, definiu como objetivos a articulacéo e o
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acbes do
Poder Publico. Quando da sua publicacdo, o Governo afirmou que “os recursos
financeiros eram limitados para responder ao desafio de oferecer uma educacédo

compativel, na extensao e na qualidade a dos paises desenvolvidos” (BRASIL, 2001,
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p.35). Para tanto, estabeleceu cinco prioridades. A quinta refere-se a construcao de
sistemas de avaliagéo:

Desenvolvimento de sistemas de informacédo e de avaliacdo em todos os
niveis e modalidades de ensino, inclusive educacdo profissional,
contemplando também o aperfeicoamento dos processos de coleta e
difusdo dos dados, como instrumentos indispensaveis para a gestdo do
sistema educacional e melhoria do ensino.

O PNE ainda estabelece objetivos e metas que devem ser atingidos até 2011
em cada nivel e etapa de ensino. No ensino fundamental, por exemplo, a meta de

ndmero 26 é a de:

Assegurar a elevagdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos
mediante a implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa
de monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e
Municipios que venham a ser desenvolvidos (BRASIL, 2001, p. 52).

Em 2005, a Portaria Ministerial n.° 931 alterou o0 nome do historico exame
amostral do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB), para
Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB), que manteve 0s objetivos,
caracteristicas e procedimentos do SAEB (1990-2004). O que vimos, contudo, é que
a terminologia SAEB foi mantida nas publicacbes e demais materiais de divulgacao
e aplicacdo deste exame. Assim, o SAEB ficou composto por dois processos
avaliativos. Além do ANEB (conhecido como SAEB), foi criada a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar — ANRESC (conhecida como Prova Brasil), que tem por
objetivo avaliar a qualidade da educacédo basica. Assim, o SAEB e a Prova Brasil
sdo dois exames complementares que compdem o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica.

O SAEB ¢ realizado a cada dois anos e avalia uma amostra representativa
de alunos dos 5° e 9° ano do ensino fundamental e 3° do ensino médio, de escolas
publicas e privadas, localizadas em area urbana ou rural. A cada nova aplicacdo da
prova, € constituida uma nova amostra de alunos representativa do pais.

JA4 a Prova Brasil € censitaria, ou seja, € realizada por todos os alunos
estudantes do 5° e 9° anos, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil. A partir

de testes padronizados e questionarios socioecondmicos, tem por objetivo produzir
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informacdes sobre o desempenho dos alunos dos 5° e 9° anos, no tocante as
condigbes intra e extra-escolares que incidem sobre o processo de ensino e
aprendizagem, assim como fornecer informacdes para 0s gestores sobre o
desempenho das unidades escolares. Ela é aplicada a cada dois anos e o0s
conteldos avaliados sdo, assim como no SAEB, conhecimentos de Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e Matemética (foco em resolugcédo de problemas). As
escolas participantes recebem os resultados sob a forma de média geral da escola e
sob a forma de percentual de estudantes por nivel da escala de proficiéncia e
habilidades do SAEB (NETO, 2005, p.6).

A participagdo no SAEB e na Prova Brasil é voluntaria. Para o SAEB, séo
feitos sorteios das escolas que irdo participar da avaliagdo. Quanto a Prova Brasil, a
adesao é feita pelas secretarias estaduais e municipais de educacao.

Em 15 de margco de 2007, o governo lancou o PDE - O Plano de
Desenvolvimento da Educacgéo. As acdes do plano sédo traduzidas em metas e seu
objetivo € diminuir a enorme defasagem que o Brasil apresenta em relacdo aos
paises desenvolvidos numa area estratégica para o crescimento.

Ao lancar o PDE, o governo federal estabeleceu 28 diretrizes a serem
cumpridas por municipios e estados para melhorar a qualidade da educacéo basica
no pais. Em abril do mesmo ano, por meio do Decreto n°® 6.094, foi criado pelo INEP,
o indicador que mede a qualidade da educacéo — o Ideb (indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica). Esse indice, segundo o MEC, tem por objetivo fornecer a
gestores, educadores e a populacdo, em geral, um diagnéstico detalhado da
educacdo brasileira, identificando o0s municipios que mais precisam de
investimentos. Ele é calculado com base nos resultados do SAEB e da Prova Brasil
e em dados sobre rendimento escolar (evasédo e aprovacédo). Escolas, municipios e
estados devem alcancar metas bianuais distintas para que o Brasil consiga alcancar,
em 2022, ano do bicentenario da Independéncia, a média 6,0, indice comparavel ao
dos paises desenvolvidos.

Como o SAEB néo investiga as habilidades relacionadas ao processo de
alfabetizacdo e considerando-se a necessidade de sistematizar nacionalmente as
iniciativas de avaliacdo dessa etapa do ensino, outra medida adotada pelo governo
federal foi a criacdo da Provinha Brasil. Ela foi criada em consonancia com o objetivo

do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e do MEC de viabilizar a¢des que
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contribuam para a equidade e a qualidade da educacé&o publica. Dentre os objetivos

do programa, podem-se destacatr:

i) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

ii) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade da alfabetizagéo,
prevenindo assim o diagnostico tardio dos déficits de letramento;

iii) concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e para a reducéo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas

pelas diretrizes da educag&o nacional (BRASIL, 2007).

A preocupagédo, por parte do governo, em avaliar a alfabetizacdo se da,
primeiramente, por causa dos baixos indices de habilidades em leitura
demonstrados nas avaliacdes sistémicas, conforme advogam Cafieiro & Rocha
(2008):

Em vista dos resultados do SAEB, que foram depois confirmados pela
Prova Brasil, uma hip6tese levantada € a de que haveria problemas na
alfabetizacdo, ou seja, o baixo desempenho dos alunos nas séries finais do
ensino Fundamental seria atribuido a uma alfabetizagdo inadequadamente
processada. Para verificar essa hipotese e para que se pudesse intervir no
processo logo no seu inicio, seria necessario avaliar as criangas nos
primeiros anos de escolaridade. Dessa forma surgem as primeiras
avaliagbes com foco na alfabetizacéo (p. 80).

Vale ressaltar também que “a ideia de avaliar a alfabetizacdo surge da
necessidade de obtencéo de informacdes sobre o quadro do ensino quando ainda é
possivel corrigir os percursos dos alunos” (CAFIEIRO & ROCHA, 2008). Aliada a
esses fatores, ha de se considerar, ainda, a demanda social construida
historicamente em torno da principal funcéo da escola: levar o aluno ao dominio da
leitura e da escrita.

Sujeita a criticas, como qualquer outro tipo de avaliacdo externa, essa
avaliacdo ndo tem por objetivo classificar os alunos ou a escola que dela patrticipa,
mas diagnosticar no aluno do 2° ano do ensino fundamental de nove anos, seu nivel
de dominio dos principios alfabético-ortografico da lingua escrita, assim como sua
capacidade de reconhecer e participar de praticas sociais de leitura e escrita.

Para delinear a prova, o Inep contou ainda com informacgdes das unidades da
Federacédo que ja possuem avaliacOes sistematizadas da alfabetizacdo, realizadas

pelas suas redes de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental e, ainda, com a
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colaboracdo dos Centros de Educacédo e Linguagem da Rede de Formacao
Continuada do MEC.

Enquanto avaliacdo diagnéstica, a Provinha Brasil é aplicada duas vezes ao
ano: uma no primeiro semestre e outra no segundo. A adesao das redes de ensino a
Provinha é voluntaria, cabendo aos gestores das Secretarias de Educacdo dos
estados, municipios e Distrito Federal sua operacionalizacdo e utilizacdo dos
resultados. O que diferencia de outras avaliacbes de larga escala, é que é de
responsabilidade da escola a aplicacdo, correcéo e o uso direto dos resultados.

E importante lembrar que uma das metas do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo é que todas as criangas saibam ler e escrever até 2022 aos oito anos de
idade. E a partir das informacées obtidas por uma avaliacéo, que os professores
poderdo ter condi¢cdes de verificar as habilidades ja adquiridas (ou nao) pelos seus
alunos e assim interferir no processo de alfabetizagao.

Acredito que, a partir da andlise dos resultados, a provinha Brasil pode ser
muito util para o dia a dia na escola. Como é o professor quem pode corrigir as
provas, podera obter informacdes sobre o estado de aprendizagem de sua turma e
de cada aluno e, nesse sentido, o carater diagndstico da prova favorecera a reflexdo
e (re)planejamento da propria préatica. Além disso, colabora trazendo beneficios para
todos os envolvidos no processo educativo: mediante o diagnéstico realizado, os
alunos poderdo ser melhor atendidos em suas necessidades; diante de um
instrumento que identifica de forma sistematica as dificuldades dos alunos, os
professores poderdo reorientar a pratica pedagdgica, e as analises e interpretacfes
dos resultados a eles relacionados poder&o constituir uma fonte de formagéo. Por
fim, os gestores poderdo melhorar a qualidade do ensino em sua rede a partir de
escolhas fundamentadas nos resultados e o investimento pode ser tanto no curriculo
proposto para os alunos, quanto na formacao de professores alfabetizadores.

Se desenvolver habilidades como leitura e escrita € uma das mais
importantes responsabilidades da escola, acredito que avaliar o que seus alunos
aprendem € uma das maneiras de analisar como ela desempenha esse papel.
Apesar de ser variado o quanto cada pessoa usa a leitura e a escrita, “pode-se
postular um nivel minimo de conhecimentos e praticas desejados para que alguém

possa ser considerado inserido na vida social” (BRITTO, 2007, p. 26).
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4 ALFABETIZACAO: DAS PRIMEIRAS CONCEPCOES A AVALIACAO DE
CAPACIDADES

Este capitulo esta organizado em trés secfes. Na primeira, trato dos aspectos
histéricos envolvidos na construcdo do conceito de alfabetizacdo e, posteriormente,
o de letramento. Na segunda, descrevo 0 que os documentos oficiais definem como
capacidades necessarias ao aluno em processo de alfabetizacdo e, na terceira,
destaco o que a atual avaliacdo nacional da alfabetizacdo, propde em relacdo as
aquisicdes dos alunos do 2° ano do ensino fundamental.

Por muitos anos, a alfabetizacdo tem gerado incansaveis embates teoricos e
politicos, e para os envolvidos na causa de uma escola que cumpra eficazmente seu
papel, € um assunto que nao se esgota. Ao contrario, “complexifica-se”. Tem o
poder de “desinstalar’, de incomodar e de mobilizar o profissional que com ela
trabalha.

A fim de compreender como a mobilizacdo em torno da alfabetizacao define
hoje as capacidades necessarias ao sujeito alfabetizado, analiso como ela foi

historicamente interpretada e como atualmente é discutida.

4.1 DA CAPACIDADE DE ASSINAR O NOME AS ATUAIS DEMANDAS DA LINGUA
ESCRITA

A escola publica, criada no final do séc XVIII, assumiu um de seus mais
importantes compromissos: alfabetizar seus alunos. Desde entdo, em espacos e
tempos historicamente definidos, diferentes modos de compreender “sujeito
alfabetizado” foram construidos. Um ato utilizado, por muitos anos, para identificar
Sse uma pessoa era alfabetizada, estava pautado na constatacdo de sua capacidade
de assinar seu proprio nome em documentos oficiais. Se ao invés de assinar o seu
nome, colocasse uma cruz, ela se autodeclarava analfabeta.

Segundo Perrota (1985), somente com a criacdo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) em 1936, que se intensificam nos anos 40, os dados
estatisticos sobre o analfabetismo no pais. Nessa década, o censo realizado
computava como sujeito alfabetizado, ndo o sujeito que soubesse ler e escrever,

mas 0 que tivesse apenas declarado ter a capacidade de assinar o proprio nome.
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Informacéo julgada suficiente para garantir a conquista de cargos pelos politicos nas
urnas.

No inicio da década de 50 a UNESCO (Organizacao das Nacdes Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) nomeou uma comissdo de especialistas para
definir o que seria uma pessoa alfabetizada. O conceito entdo adotado dizia que
sujeito alfabetizado era aquele capaz de ler e escrever com compreensao uma breve e
simples exposicao de fatos relativos a vida cotidiana. A partir de entdo, no Brasil, por
influéncia da UNESCO, o censo demografico de 1950 passou a considerar como
sujeito alfabetizado, “as pessoas capazes de ler e escrever um bilhete simples, em
um idioma qualquer, ndo sendo assim consideradas aquelas que apenas
assinassem o préoprio nome” (FERRARO, 2002, p.60).

Nesse sentido, as discussbes em torno da educacéo ja apontavam que ler e
escrever € mais do que s6 ter a capacidade de assinar o nome, pois alguém pode
ter essa capacidade e ndo saber ler e escrever, bastando para tanto, mecanizar a
forma de fazé-lo. Ainda que de forma limitada, percebe-se também que a avaliacéo
da capacidade de usar a leitura e a escrita, numa pratica social, comecava a
aparecer, avancando a mera verificacdo da habilidade de codificar o préprio nome.
Segundo Soares (2002), “ja se evidenciava a tentativa de avaliacédo do nivel de
letramento e ndo apenas a aquisicdo da tecnologia do ler e escrever” (p.21).

Mesmo se tratando de uma definicdo imprecisa, pois ndo se tinha clareza do
significado da expressao “bilhete simples”, tal definicdo sugeria que o sujeito que é
capaz escrever um bilhete, ainda que simples, é capaz de escrever palavras, fazer
uma lista e ler palavras soltas (BRITTO, 2007). O autor ainda reforca que esta
definicdo ja implicava que sé conhecer letras, sem ter capacidade de interpretacéo,
nao poderia ser demonstrativo de que o sujeito estava alfabetizado. Indicios de que,
atrelada a capacidade de codificar e decodificar a escrita, outras lhes eram
necessarias. Afinal, interpretar o que esta escrito, por exemplo, envolve outro
exercicio cognitivo.

Em 1958, para padronizar as estatisticas internacionais na area educacional,
a UNESCO, estabeleceu que um sujeito para ser considerado alfabetizado deveria
ser capaz de ler e escrever com compreensao um enunciado curto e simples sobre a
vida cotidiana. Essa definicdo apontou entdo, o que “bilhete simples” passava a
significar: que o sujeito alfabetizado deveria ter dominio minimo de leitura e escrita

capaz de leva-lo a inserir-se no seu cotidiano e em praticas sociais mais proximas.
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A partir dessa concepcao, duas idéias passam a ser discutidas pelos tedricos:
a habilidade exigida para ler e escrever um bilhete, no caso, compreenséo, e o tipo
de material que se deveria escrever: enunciado curto e simples da vida cotidiana.

Sobre esse aspecto Soares (2004) questiona:

/.../ séo definicdes arbitrarias: com que fundamento seleciona-se uma certa
habilidade (ler e escrever com compreensdo — sem nem mesmo considerar
a ambiglidade da expressao “com compreensdo”) e um determinado tipo de
material escrito (um enunciado curto e simples sobre a vida cotidiana) para
caracterizar uma pessoa como alfabetizada? (p.33).

Uma concepc¢ao que, ignorando as diferentes demandas sociais que a escrita
assume, coloca o foco na dimensao individual do alfabetismo. Esse, que deveria
implicar em um conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita, fica nesse
momento, reduzido a um estado ou condi¢do pessoal, ou seja, a posse individual de
habilidades e conhecimentos.

Na década de 60, especialistas da UNESCO realizaram a Il Conferéncia
Mundial sobre a Educacao de Adultos. A discussao central nesse evento foi sobre o
resultado da mera transmissdo do cdédigo linguistico. Somente a sua apropriacao
mecanica através do ato de decora-lo e ndo coloca-lo em pratica caia em desuso e
no esquecimento, principalmente com os meios de comunicacao ja se tornando de
massa, mais rapidos e eficientes. Nessa perspectiva, caberia a escola planejar a
educacgéo de forma a alfabetizar seus alunos visando uma educag¢ao mais ampla e
geral do sujeito. A ligacdo entre o aprendizado escolar e a vida em sociedade era
fundamental para inseri-lo num mundo em intenso desenvolvimento econdmico.
Condicao que exigiria desse sujeito mais participacdo na sociedade e mobilizacao
politica.

Segundo Cunha e Santos (s.d) o pensamento que passa a vigorar nessa
década, € o de que o pais que investe em educacdo se desenvolve. Por meio do
Programa Experimental Mundial de Alfabetizacdo que apontava as vantagens da
alfabetizacdo do ponto de vista econdmico e social para um pais, esse pensamento
encontrava apoio na UNESCO. O sujeito desse tempo passa a acreditar que so
seria possivel progredir socialmente se frequentasse a escola e que educacao era a
base para sustentar um pais que se preocupava com desenvolvimento. A
necessidade agora € que a alfabetizacdo estivesse associada a ideia de

desenvolvimento individual e social e que, assim, assumisse seu sentido.
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Essa ideia € propagada até a realizacdo, em 1975, do Simpdsio Internacional
sobre Alfabetizacao, realizado no Ira. A partir desse ano, a discussao internacional
em torno da alfabetizacdo assume um novo discurso: a alfabetizacdo nédo era sé um
processo de aprendizagem das habilidades de leitura e escrita, mas sim um
processo que contribui para o pleno desenvolvimento do homem.

Concebida dessa forma, a alfabetizagao incorpora a necessidade de capacitar
0 sujeito aprendiz a desenvolver uma consciéncia critica sobre a sua realidade, sua
sociedade e sobre suas expectativas. E mais: de como atuar nela para sua
transformacédo. A partir desse encontro, a alfabetizacdo é vista e discutida como
direito de todo ser humano, num contexto social em que se torna frequente o uso de
expressdes como mobilizacao, participacdo, comunidade, direitos.

A UNESCO, em 1978, com o objetivo de padronizar as estatisticas
educacionais e influenciar as politicas educativas dos paises membros, adota em

um de seus documentos a definicdo de alfabetizacéo funcional:

Uma pessoa é funcionalmente alfabetizada quando pode fazer parte de
todas atividades nas quais a alfabetizacdo é necessaria para o
funcionamento de seu grupo e comunidade e também para tornar possivel
gue ela continue a usar a leitura, a escrita e a aritmética para seu proprio
desenvolvimento e para o desenvolvimento de sua comunidade (UNESCO,
2005, p. 6).

A expressao alfabetismo funcional foi utilizada para designar um nivel de
habilidades restritas as tarefas mais rudimentares que exigiam a pratica da leitura e
escrita (RIBEIRO, 1997). A idéia propagada nessa época, ao contrario da difundida
ha 20 anos atras (que fazia referéncia a capacidade de ler compreensivamente ou
escrever um enunciado curto e simples, relacionado a sua vida diaria), € de que o
verdadeiro estado de sujeito alfabetizado deveria ser aquele que o possibilitasse
inserir-se adequadamente em seu meio. Para tanto, deveria ser capaz de
desempenhar tarefas em que a leitura, a escrita e o calculo sdo necessarios para o
seu préprio desenvolvimento e para o desenvolvimento de sua comunidade. Porém,
uma outra idéia, divulgada para caracterizar o estado de alfabetismo funcional, é a
gue toma como critério o nivel de escolaridade atingido pelo aluno. Soares (2003)
afirma que anos de escolaridade como critério, demonstra dois aspectos: primeiro, 0
reconhecimento dos limites de uma avaliagdo censitaria, que se baseia nos
conceitos de alfabetizacdo como “saber ler e escrever’ ou “saber ler um bilhete

simples” e, segundo, a emergéncia de um novo conceito de alfabetizacdo que
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incorpore a habilidade pelo sujeito de uso da leitura e escrita desenvolvida durante
alguns anos de escolarizagéo.

Retratando o reflexo das mudancas sociais que ocorreram ao longo das
décadas, a definicdo de pessoa funcionalmente alfabetizada é uma nova leitura de
sujeito alfabetizado. Se, em 1958, a UNESCO definia como alfabetizado o sujeito
capaz de ler e escrever um enunciado simples, atualmente, ela considera
alfabetizada funcionalmente a pessoa que é capaz de utilizar a leitura, a escrita e as
habilidades mateméticas, para fazer frente as demandas de seu contexto social,
utilizd-las para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida.
Segundo Soares, “a alfabetizacdo depende, assim, de caracteristicas culturais,
econbmicas e tecnologicas; a expressdo alfabetizacdo funcional, usada pela
UNESCO, pretende alertar para esse conceito social da alfabetizagao” (p. 18).

Uma vez compreendida como condi¢cédo para o desenvolvimento individual e
coletivo, a alfabetizacdo novamente é motivo de discussdo acerca do seu papel
social. Dessa vez, a discussdo se da na América Latina, precisamente no México,
em 1979, momento em que varios paises encontravam-se em processo de
redemocratiza¢cdo. Em discusséo sobre a importancia do ler e escrever, ministros da
Educacdo e Planejamento desse continente defenderam que um pais ndo poderia
realizar sua independéncia politica e econébmica com uma populacdo que nao
compreendia sua realidade e nem seu destino, o que so6 seria possivel via educacéo.

Na educacado dos anos 80, porém, 0 que se evidenciava em paises onde se
comecava a reconstruir a democracia, € que a escola publica ndo conseguia
alfabetizar os alunos das classes sociais menos favorecidas. E um periodo em que
as taxas de repeténcia e evasdo sao altas nas séries iniciais e que a utilizacdo da
escrita como um ato mecéanico, deslocado de sentido para o aluno, comeca a perder
valor diante do atual contexto econémico, social e politico.

Essa situacéo passa a ser motivo de desconforto social, pois o discurso que
passa a vigorar € que o sujeito, entendido como cidaddo de direitos e deveres,
deveria se formar leitor capaz de entender a realidade vivida e, por meio da sua
participacdo efetiva, reconstruir e manter a democracia. Aliada a ideia de que o
sujeito desse tempo participa, reflete e transforma a sociedade, uma nova
concepcao de aprendizagem é discutida no meio educacional — a de que o aluno
constréi 0 seu proprio conhecimento: é a chegada dos constructos tedricos do

construtivismo.
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A divulgacdo, nessa época, dos estudos de natureza psicolinguistica de
Emilia Ferreiro, desenvolvidos com base na epistemologia genética de Jean Piaget,
exerceu grande influéncia nos trabalhos com a alfabetizacdo. Com base em sua
pesquisa, realizada no México, sobre a psicogénese da lingua escrita, o paradigma
teorico cognitivista, difundido nessa época, influenciou fortemente a educacéo. Se
antes a crianga era vista como dependente de estimulos externos para aprender o
sistema de escrita, agora € compreendida como sujeito ativo, capaz de (re)construir
esse sistema de representacdo, em interagdo com seus usos e fungdes. O que se
comeca a assistir nas salas de alfabetizacdo € o rompimento com o paradigma
behaviorista e futura substituicdo pelo paradigma cognitivista. Este novo paradigma
rejeita uma ordem hierarquica de habilidades a serem adquiridas como condicao de
aprendizagem, concebe o “erro” da crianga como “construtivo”, pois ele é resultado
de constantes reestruturacdes da escrita que o aluno realiza e afirma que a
aprendizagem se d& via constru¢do do conhecimento, na relagdo da crianga com o
objeto lingua escrita (SOARES, 2004, p.89).

Em decorréncia da difusdo dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
que se concentravam numa teoria psicolégica — compreender ‘como a crianga
aprende” - e ndo numa teoria pedagdgica - “em como ensina-la” - a especificidade
da alfabetizacdo, acaba se perdendo. A perda dessa especificidade € definida por
Soares (2008) como a “desinvencgao da alfabetizagdo” e, segundo a mesma autora,
€ um dos fatores mais relevantes para o atual fracasso no ensino da lingua escrita.
Assim, o trabalho até entdo centrado na aquisicao do alfabeto e na autonomizacao
das relacdes entre o sistema fonolédgico e grafico da lingua, se perde em meio ao
discurso oficial de que o aluno constréi o seu conceito de lingua escrita.

E importante lembrar que até o final dos anos 70, as pesquisas na area da
alfabetizacao voltavam-se para a sua discussdo metodoldgica, ou seja: a eficacia ou
ndo dos métodos de alfabetizacdo adotados pelas professoras. Mortatti (2006),
discutindo a introducdo do construtivismo na alfabetizacdo, afirma que, em
decorréncia da énfase que se passou a dar em quem aprende e como aprende a
lingua, ocorreu “um certo silenciamento a respeito das questdes de ordem didatica”,
ou seja, sobre o como ensinar. A autora caracteriza esse momento como a
“‘desmetodizacao da alfabetizacdo”, em que se criou, inclusive, “um certo ilusorio

consenso de que a aprendizagem independe do ensino” (p.11).
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Nesse sentido, o0s métodos de alfabetizagdo que enfatizavam
fundamentalmente a aprendizagem do sistema convencional de escrita, a relevancia
do papel da escola e do professor, passaram a ficar, segundo Mortatti (id.ib), em
segundo plano. Se antes havia um método e nenhuma teoria, apos a mudanca de
concepcao da aprendizagem da lingua escrita passou-se a ter uma teoria e nenhum
método (SOARES, 2008). O que se assistiu nas escolas com a implementacédo do
pensamento construtivista foi a compreensao equivocada pelos professores de que
a crianca estaria se alfabetizando por meio do contato efetivo com a cultura escrita,
sem precisar, portanto, de um ensino sistematizado da lingua e nem de um método
para sua realizagéo.

Se as pesquisas na area psicolédgica da alfabetizacdo aumentaram a partir do
inicio da década de 80, ja no final da mesma década surgem as pesquisas com foco
linguistico. A alfabetizacdo passaria a ser vista como um processo em que a
sequéncia espaco-direcional da escrita seria a transferéncia da sequéncia temporal
da fala. Nisso se constituiria uma das facetas do aprender a ler e a escrever: um
processo de estabelecimento de relacbes entre fonemas e grafemas. Um processo
de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortogréfica.
Segundo Soares (2004), nas Ultimas décadas, a aprendizagem da lingua escrita foi
objeto de pesquisa e estudo de varias ciéncias, e cada uma privilegiou uma faceta
dessa aprendizagem:

(i) a faceta fénica: privilegia o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, ou
seja, o conhecimento pelo aluno de que a lingua é som, e que esse som €
representado na escrita,;

(i) a da leitura fluente: compreende o conhecimento global de palavras e
sentencas;

(i) a da leitura compreensiva: privilegia a capacidade do aluno interpretar e
ampliar seu vocabulério;

(iv) a da identificacdo e uso adequado das diferentes funcbes da escrita:
envolve o uso de diferentes tipos e géneros textuais...(p.4).

Acredito que é a escolha de uma ou mais facetas pela professora que define
o tipo de trabalho que realiza, pois cada uma delas demanda praticas de ensino
diferentes. Se a professora privilegia a faceta fonica, por exemplo, seu trabalho se
concentrard em atividades que preconizem o0 ensino sistematico e explicito da

relacdo fonema-grafema. As criancas, sera solicitado que percebam as



47

semelhancas, diferencas, quantidade e ordem dos sons da fala. Mas se ao invés de
optar pela faceta fonica a professora optar pela faceta da leitura compreensiva,
desenvolvera atividades com textos, procurando sua compreensao linear, producao
de inferéncias, compreensdo global... Certo, porém, € que respeitando a
especificidade de cada uma delas, todas devem ser consideradas no processo de
aquisicdo da lingua escrita.

Se ler e escrever assumem, assim, mais de uma faceta, essa compreensao
se da ainda em meio aos discursos de especialistas das Ciéncias Linguisticas e da
Educacado, quando a palavra letramento € traduzida da palavra inglesa literacy (do
latim littera — letra, mais o sufixo cy, que designa condicdo, qualidade). Assim,
“literacy é o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever”
(SOARES, 2002, p.17), pois a leitura e a escrita trazem para o individuo
consequéncias socioculturais e linguisticas, e essas consequéncias refletem tanto
no individuo, quanto no seu grupo social. Letramento, entdo, passa a indicar o
estado ou condicdo de quem além de saber ler e escrever (ser alfabetizado), cultiva
as praticas sociais da escrita (SOARES, 2000).

No Brasil, uma das primeiras ocorréncias do termo letramento se deu por
meio de Kato (1986), quando afirmou que a fungéo da escola seria a de introduzir a
crianga no mundo da escrita, tornando-a funcionalmente letrada. A partir do uso
desse termo, alguns autores como Soares (2000), Ferreiro (2003), Tfouni (2004) e
Gadotti (2005) passaram a discutir a sua indissociabilidade ou ndo com o termo
alfabetizacao.

Soares (2000), por exemplo, adota os termos alfabetizacdo e letramento
como duas ac¢lBes distintas, porém, interdependentes e indissociaveis. A
alfabetizacdo é concebida como processo de aprendizagem da leitura e da escrita
que se concretiza através da aquisi¢cdo da tecnologia da lingua escrita. O letramento
€ entendido como o estado ou condicdo que adquire um individuo como
consequéncia de ter aprendido essa tecnologia. Nessa perspectiva, “o ideal seria
alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais
da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo,
alfabetizado e letrado” (Soares, 2000, p.47).

Ja Emilia Ferreiro (2003) afirma que a melhor traducéo para literacy € cultura

escrita e é por meio dela que a alfabetizacdo se realiza. Ferreiro (id.ib.) n&o
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concorda com a coexisténcia dos termos alfabetizacdo e letramento, pois acredita
que na palavra alfabetizacao ja esta subentendida a nocdo de letramento.

Tfouni (2006) destaca que enquanto processos, a alfabetizacdo se da no
campo individual e letramento no campo social, e que a utilizacdo do neologismo
letramento supre “a falta em nossa lingua de uma palavra que pudesse ser usada
para designar esse processo de estar exposto aos usos sociais da escrita, sem, no
entanto, saber ler nem escrever” (p.7-8).

Concordando com Ferreiro, Gadotti (2005) ressalta que o uso do termo
letramento ndo € apenas um “retrocesso conceitual”, mas é, antes de tudo, uma
tentativa de esvaziamento do carater politico da educacdo e da alfabetizagdo. O
referido autor acredita que a alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a uma tecnologia e
nem que seu termo perde seu sentido a partir de novas demandas de usos da lingua
escrita. Afirma, ainda, que utilizar o termo letramento como sindnimo de
alfabetizacdo € uma posicao ideoldgica contraria ao que Paulo Freire preconizava:
que alfabetizacdo materializa-se nas praticas sociais de leitura e escrita.

Soares (2008) defende sua posicdo apontando que a necessidade de
distinguir alfabetizacdo e letramento em termos pedagégicos (metodolégicos) e
politicos se faz necesséaria. Pedagogicamente, trata-se de dois processos distintos,
pois em relagéo ao procedimento de ensino, envolvem conhecimentos, habilidades e
competéncias especificas. Politicamente, considera a aprendizagem da leitura e da
escrita como processo de inclusao social.

Nas salas de alfabetizacdo o que se viu, a partir da divulgagcéo das pesquisas
de Emilia Ferreiro e do uso da palavra letramento, foi a adogcdo de diferentes
metodologias de ensino. Umas enfatizando o processo de letramento, outras
priorizando atividades de alfabetizacdo. No desafio de se pensar uma proposta
pedagdgica que dé conta dos dois processos envolvidos na aprendizagem da leitura
e da escrita € que Soares (2008) aponta para a necessidade de se rever 0s
referenciais e 0s processos de ensino que tém predominado em sala de aula.

Diante dos resultados fracassados das avaliagbes sistémicas sobre a
aprendizagem da lingua escrita e seu reflexo ao longo do ensino fundamental, faz-se
urgente uma posicao firme acerca dos referidos conceitos. Soares (2004) afirma que

uma teoria coerente de alfabetizacdo deve incluir:
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/...l a abordagem da “mecéanica” do ler e escrever, o enfoque da lingua escrita
como um meio de expressao/compreensdo, com especificidade e autonomia
em relacdo a lingua oral, e, ainda, os determinantes sociais das funces e
fins da aprendizagem da lingua escrita (p.18).

E em decorréncia de mudancas sociais, que sdo atribuidas novas funcées a
lingua escrita. O conceito de alfabetizacdo passa a ser ressignificado, chamando a
atencdo ndo apenas para a necessidade do dominio da codificacdo e decodificagéo,
mas para o uso dessas habilidades em praticas sociais em que ler e escrever sdo
necessarios. Dominar a “mecanica” da leitura e da escrita € uma importante
habilidade a ser desenvolvida pelo aluno, porém, reduzir o estado desse aluno a
mera decodificacdo e codificacdo é perder de vista o contexto em que esta inserido:
uma sociedade em constante transformacao, regulada pela escrita e seus usos e
funcdes.

Entendo que alfabetizacdo e letramento assumem, assim, caracteristicas
proprias. Se a alfabetizacédo requer o ensino de especificidades, o letramento requer
a insercao do aluno na cultura escrita, em participacdo de diferentes experiéncias
com a leitura e a escrita. Estamos, enquanto alfabetizadores, num exercicio de
compreender que as habilidades técnicas da alfabetizacdo precisam ser
sistematizadas e que elas s6 poderdo ser entendidas pelos aluno, quando
relacionadas as necessidades e aos valores e praticas sociais do grupo em que eles
estdo inseridos. A meu ver, estamos vivendo um desafio historico: o de envolver,
simultaneamente, tanto a especificidade da alfabetizacdo quanto a de letramento
nas atividades escolares.

Tratando-se ainda da perspectiva histérica do conceito de alfabetizacdo, em
1990, a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos em Jomtien, Tailandia,
destaca que saber ler e escrever constitui-se em uma capacidade que fundamenta
outras habilidades. Tal perspectiva passa a apontar para os beneficios humanos,
culturais e sociais da alfabetizacdo. Aprender a ler e a escrever “desde que
dependentes dos contextos nos quais se realizam, dos objetivos praticos a que
respondem, aos valores e significados ideoldgicos ai envolvidos” (RIBEIRO, 2001),
refletem em participagdo civica, em poder de tomada de decisdes, em consciéncia
politica, em novas atitudes, revisao de valores e papéis sociais. Enfim, em exercicio
de cidadania. Essa também é a nova perspectiva social e politica da alfabetizacao.

Apesar da universalizagdo do ensino que acontece na década de 90, os

exames sistémicos implantados, na época, demonstraram gue 0s alunos nao tinham
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as habilidades minimas de leitura e escrita. Em decorréncia, muitas acdes séo
desenvolvidas entre as décadas de 90 e 2000, como forma de sanar a falta de
qualidade presente no ensino. Entre elas estdo as novas formas de organizacao
escolar como ciclos de formacéo; a extensdo do tempo da crianca na escola, com
atividades culturais e fisicas no contra-turno; o investimento na formacédo continuada
dos professores; o incentivo dos 6rgdos oficiais para a graduacdo de professores
leigos ou que possuiam apenas o0 ensino medio e a extensao do ensino fundamental
de 8 para 9 anos.

Em 2000, é realizado o Forum Mundial de Educagéo, um encontro entre 0s
maiores paises em desenvolvimento que estabelece a “Década das Nacgdes Unidas
para a Alfabetizagdo” (2003-2012). E um chamamento de toda a sociedade
(governamental e nao-governamental) para efetivar politicas e programas de
alfabetizacdo. Esse encontro foi a expressdo de um esfor¢o internacional pela

alfabetizacao universal:

As politicas e programas de alfabetizagdo hoje necessitam ir além das
visbes limitadas da alfabetizagdo que tém dominado o passado. A
alfabetizacéo para todos precisa de uma visdo renovada de letramento.
Para se sobreviver no mundo globalizado de hoje, é necessario a todos
aprender novas formas de letramento e desenvolver a habilidade para
localizar, avaliar e usar efetivamente as informac¢des que se encontram
disponiveis de varia formas (UNESCO, 2003).

Neste contexto, surge a necessidade de aquisicdo, por parte dos alunos do
ensino fundamental, de novas capacidades que deem conta das fun¢gdes sociais que
a lingua escrita adquire e passa assumir. Acredito que estabelecer uma “visao
renovada de letramento” que dé conta das atuais demandas sociais, s6 € possivel
por meio de politicas publicas de alfabetizacdo que privilegiem definicdo de
capacidades a serem adquiridas pelos alunos, metas a serem atingidas,
investimento em recursos e estratégias de ensino, avaliacdo e formacgéo continuada
dos professores. Nesse sentido, 0 que atualmente os documetos oficiais propdem
gue o aluno aprenda para ser considerado alfabetizado?

Na proxima secdo, sintetizo as capacidades definidas, em documentos

oficiais, como necessarias ao aluno em processo de alfabetizacao.
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4.2 AS CAPACIDADES DEFINIDAS COMO NECESSARIAS AO PROCESSO DE
ALFABETIZACAO

Na secao anterior, descrevi as mudangas pelas quais passou o conceito de
alfabetizacdo e de ser alfabetizado até o surgimento do termo letramento. Destaquei
a grande influéncia do construtivismo na mudanca dos paradigmas da pratica
escolar. A falta de referéncias concretas para se pensar a mecanica da
alfabetizacdo, abandonada por muitos professores alfabetizadores, em prol da
“‘modernizagao” de suas praticas, parece ter desencadeado a necessidade de se ter
documentos oficiais que pudessem sistematizar o conhecimento relativo a
alfabetizacao inicial. Estes documentos comecam a aparecer na década de 90,
primeiro no formato de parametros curriculares (BRASIL, 1995), depois no formato
de apostilas de cursos de formacdo continuada, como o PROFA (BRASIL, 2001).
Ainda na primeira década do novo século, tivemos a publicacdo e distribuicdo das
Orientacbes para a Organizacao do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (MINAS GERAIS,
2004) e, mais recentemente, o Pro-Letramento (BRASIL, 2007), Programa de
Formacdo Continuada, a nivel nacional, o qual continua sendo oferecido em
diversos municipios brasileiros.

Para compreender o que, atualmente, é indicado que um alfabetizando
aprenda em termos de aquisicdo da lingua escrita, destaco as capacidades que
estdo definidas como necessarias ao Ciclo de Alfabetizacdo em dois documentos,
dos quatro apontados, quais sejam: os cadernos que compdem as Orientacdes para
a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (MINAS GERAIS, 2004) e o Pro-
Letramento (BRASIL, 2007). A escolha desses documentos deve-se ao fato de
serem 0s mais atuais. O primeiro, foi distribuido nas escolas publicas pelas
Secretarias de Educacao (MINAS GERAIS, 2004) e o segundo, em todo o pais
(BRASIL, 2007).

As capacidades neles tratadas foram elaboradas num contexto de politica
publica para a educacdo. Uma dessas politicas foi a universalizagcdo do ensino
fundamental de nove anos, implantada pelo Governo Federal, a partir de 2006. Tal
iniciativa trouxe a tona muitas discussbes sobre o0 que passaria a significar a
inclusdo da crianca de 6 anos no ensino fundamental. Certo, porém, € que tal
politica significava mais um direito a educacéo do que propriamente a alfabetizacao
(Frade, 2007).
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A mesma autora destaca que ja em 2003, quando o governo do estado de
Minas Gerais universalizou o ensino fundamental de nove anos, uma nova politica
de alfabetizacdo passaria a ser pensada por um dos 6rgdos de pesquisa e acgao
educacional que mais influenciaria 0 modo de se pensar a alfabetizacdo no pais: o
CEALE - Centro de Estudos em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, da Faculdade de
Educacéo, da Universidade Federal de Minas Gerais. As orientacdes teoricas e
praticas, discutidas pelo CEALE, foram divulgadas para as escolas através de
Cadernos da Colecdo Orientacbes para a Organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo. Essa politica teve como ponto de partida centralizar a alfabetizacao
nos trés primeiros anos do ensino fundamental. Alguns textos dessa colecao foram,
posteriormente, incorporados, pelo governo federal, através do Pro-Letramento.

Para garantir de fato o direito a educacao, fazia-se necesséario pensar uma
politica publica que visasse, juntamente com o diagnéstico da aprendizagem, a
definicdo do que se deveria ensinar e aprender em relacéo a leitura e a escrita. Ou
seja, a definicdo de capacidades inerentes a tais habilidades.

A partir de entdo, a discussao se dava na perspectiva de se definir a natureza
dos conteudos linguisticos correspondentes aos trés primeiros anos da alfabetizacéo
inicial. Segundo Frade (2007):

A opcao feita pelo CEALE foi a de estabelecer conhecimentos linguisticos
em forma de capacidades observaveis para o professor que poderiam
caracterizar e identificar o ciclo inicial como o ciclo da alfabetizacdo (p.97).

O fruto dessa acéao foi a definicdo de cinco eixos necessarios a aquisicao da
lingua escrita, assim definidos: (i) compreenséo e valorizagdo da cultura escrita, (ii)
apropriacdo do sistema de escrita, (iii) leitura, (iv) producédo de texto e (v) oralidade.
Cada eixo é composto por um conjunto de capacidades a serem desenvolvidas no
decorrer dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, as quais sao distribuidas
por ano e por énfase de trabalho (introduzir, trabalhar, consolidar e/ou retomar),
como se pode observar nos quadros em anexo’. As referidas capacidades foram
concebidas enquanto rede de conhecimentos, ndo devendo, por isso, serem
trabalhadas linearmente. “Elas sdo simultaneas e exercem influéncia umas sobre as
outras.” (BRASIL, 2007).

! Veja-se no ANEXO C.
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O primeiro eixo — compreensao e valorizagdo da cultura escrita — prima por
possibilitar aos alunos a compreensdo de que a escrita tem uma fungcdo na
sociedade. Se nossas relacdes sociais giram em torno da escrita, o que as
capacidades apontam nesse eixo € que o trabalho com o letramento em sala de aula
ndo deve ser feito separado do trabalho da alfabetizacdo, ao contrario, deve ser feito
no sentido de levar o aluno a compreender que tanto a leitura como a escrita estao
no tempo e no espaco cumprindo diferentes funcdes: fazendo divulgacéo,
comunicacdo a distancia, regulando a convivéncia social, organizando o cotidiano,
preservando a historia, enfim, é preciso que o aluno entenda que ler e escrever tém
diferentes finalidades. Assim, usar o contexto escolar para mostrar ao aluno como
essa escrita “funciona” pode ser o ponto de partida para essa compreensao. Para
tanto, a proposta desse eixo € levar a crianca, assim que entra na escola, a
sistematizacdo das capacidades cognitivas e motoras necessérias para 0 uso dos
materiais de leitura e escrita préprios da escola como caderno, livro didatico, cartaz,
lapis, papel oficio, computador...

O que também ¢é importante que o aluno compreenda é que na nhossa
sociedade, independente do grau de escolaridade, qualquer sujeito esta de alguma
forma inserido numa cultura letrada: possui documentos, paga contas, preenche
fichas e cadastros, anota recados, escreve um bilhete... por isso faz-se necessério
disponibilizar para os alunos o contato com diferentes suportes de escrita (livros,
folhetos, cartazes...), instrumentos e tecnologias de registro (lapis, caderno,
computador...), formas de aquisicdo (empréstimo, troca, compra...), para assim
“apreenderem a finalidade dos objetos de escrita presentes em diferentes contextos
sociais € a maneira de lidar com eles” (BRASIL: 2007, p.21). Isso possibilita,
também, a compreensdo de que a comunicacdo é uma das mais importantes
funcbes da escrita, pois 0 que se escreve € para ser lido, seja por nés mesmos ou
por alguém.

Por fim, o exercicio e a compreensao das capacidades propostas, neste eixo,
levam o aluno a se inserir ativamente na cultura escrita, assumindo posturas e
atitudes frente a ela, promovendo assim um comportamento letrado.

O segundo eixo — apropriacdo do sistema de escrita — destaca as
capacidades concernentes a légica de funcionamento do sistema alfabético de
escrita. O conjunto de capacidades apresentadas tem por finalidade apontar para a

necessidade de que o aluno compreenda que no sistema alfabético, além de existir
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regras que orientam a leitura e a escrita, existe também uma maneira correta de
escrever as palavras.

Se € comum criancas fazerem uso de lapis, canetinhas e cadernos antes de
freqientarem a escola, também é possivel encontrar na realidade publica de ensino
criancas que ndo adquiriram tal experiéncia. Para ambas € preciso ensinar que
rabiscos, desenhos, letras, simbolos e nimeros sdo formas graficas diferentes e
que, portanto, assumem diferentes funcbes. Para escrever uma palavra, por
exemplo, as formas gréaficas utilizadas sao as letras. Torna-se, entdo, fundamental
que um aluno saiba fazer diferenciacdo entre formas escritas e outras formas
graficas de expressao.

Ja4 no 1° ano, o aluno precisa conhecer as regras convencionais e mais
frequentes existentes no sistema de escrita do portugués, como por exemplo, 0
alinhamento e a orientagdo da escrita numa folha de caderno. E certo que essa
convencao pode mudar dependendo do género textual e do suporte em que ele
circula. Aprender a lidar com essas diferentes formas de ler constitui um aspecto
importante no conhecimento da cultura escrita do aluno.

Outra convencao que precisa ser ensinada € que usamos espagos entre as
palavras e frases, assim como sinais de pontuacdo. O aluno precisa perceber que a
sequéncia linear da fala ndo corresponde a sequéncia linear da escrita. Se no dia-a-
dia algumas palavras ndo sado pronunciadas (“guardei dendagaveta”), quando as
escrevemos as fazemos por inteiro (“‘guardei dentro da gaveta) respeitando o
espacamento entre elas para manté-las como unidades de sentido.

Operar racionalmente com unidades sonoras (fonemas) e com seu modo de
representa-las graficamente € outro aspecto que esse eixo destaca para que o aluno
aprenda a ler e a escrever com autonomia. Prestar atencdo a pauta sonora da lingua
e nas unidades do sistema fonoldgico como silabas, rimas e terminacao de palavras
favorecem a percepc¢éo do aluno aos sons que produz e que, portanto, deverdo ser
considerados no momento da escrita.

Esse eixo indica ainda a necessidade de se trabalhar com o alfabeto. O aluno
precisa, na fase inicial da alfabetizacéo, saber os nomes das letras e que elas tém
uma relacdo com os sons da fala. Ou seja, precisa atentar para o fato de que as
letras “como unidades estaveis do alfabeto, representam na escrita os “sons”
vocalicos ou consonantais constitutivos das palavras que falamos” (MINAS GERAIS,
2004, p. 27).
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Além dessa condicéo, as letras tém valores funcionais. Isso quer dizer que
elas ocupam um determinado lugar na escrita e que serdo usadas de acordo com a
exigéncia ortografica. O aluno precisa aprender a refletir que letra ira usar para
escrever, pois ndo se escreve qualquer letra em qualquer posicdo numa palavra.
Identificar as letras distinguindo umas das outras é uma capacidade indispenséavel
para a crianga conseguir ler.

Uma outra capacidade que também deve ser ensinada é que as letras
possuem diferentes formas de grafia: imprensa, cursiva, mailscula e mindscula. A
letra ndo perde sua funcao porque sua forma mudou, por iSso 0 uso na sala de aula
de diferentes géneros e suportes ajudam a crianca a perceber esse principio. Saber
também grafar corretamente cada letra € uma habilidade necessaria para poder
escrever com seguranca.

Levar o aluno a compreender que a natureza do nosso sistema de escrita €
alfabético é fazé-lo superar a hipotese (sildbica) que ele cria de que cada letra
representa uma silaba (e ndo um fonema). Ou seja, o aluno deve entender que “o
principio geral que regula a escrita € a correspondéncia “letra-som” (BRASIL, 2007,
p. 31) e que “apropriar-se do sistema de escrita depende fundamentalmente de
compreender um de seus principios basicos: os fonemas sao representados por
grafemas na escrita” (id. ib.), e que escrever corretamente (ortograficamente) é
dominar essa relacdo. E fato, porém, que as regras de correspondéncia entre
fonema e grafema sdo variadas e cabera ao professor trabalhar as irregularidades
da lingua prevendo, diante do contexto escolar, em quais casos sera necessario dar
maior atencao.

Esse eixo apresenta uma série de capacidades que exigem constante revisao
e aprofundamento do professor, uma vez que algumas delas fazem parte de areas
especificas como a fonética e a fonologia da lingua, por exemplo. Conhecimentos,
muitas vezes, ndo contemplados em muitos cursos de formagéo de professores dos
anos iniciais. O importante € que o professor consiga ver, nessas capacidades, as
metas que um planejamento de alfabetizagcdo deve contemplar, para assim propor
atividades que favorecam os diferentes niveis de dominio que envolve cada uma
dessas capacidades.

O terceiro eixo é destinado a habilidade de leitura. Enquanto prética social, a
leitura € uma atividade que envolve a capacidade do sujeito de decodificar o que

esta escrito, de compreender e atribuir sentido ao que |é e de assumir uma
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participagcédo ativa frente ao que Ié. Entendida como atividade que se insere num
contexto social, mas que depende de processamento individual, a leitura envolve
capacidades relativas a decifracdo, a compreensédo e a producéo de sentido. Assim,
a abordagem dada a leitura, nesse eixo, abrange desde capacidades necesséarias ao
processo de alfabetizacdo até aquelas que contribuem para o seu letramento.

Como dito anteriormente, muitas criangcas sO vao ter contato mais intenso e
sistematico com material escrito e usufruir dessa experiéncia quando chegam a
escola. Atitudes como gostar de ler, ouvir ou contar uma histéria, assim como pegar
livros na biblioteca, interessar-se por uma banca de jornal, frequentar uma livraria,
pegar livro na biblioteca, perceber o que esti escrito ao seu redor, sdo atitudes
favoraveis a leitura e que precisam ser ensinadas inserindo os alunos nessas
praticas sociais. O fato é que tais comportamentos precisam ser trabalhados ao
longo de todo o periodo de escolarizacdo de maneira que se consolidem enquanto
resultado de um trabalho continuo.

Quanto ao coédigo escrito, o aluno precisa compreender a relacdo entre
grafemas e fonemas, ou seja, decodificar, conhecimento que, na alfabetizacéo, é
imprescindivel. A decifracdo de pequenas unidades (analise fonologica) é o que
permite que leiamos palavras ainda desconhecidas. Mas essa capacidade tem que
vir associada a capacidade de o aluno ler globalmente uma palavra, para que nem
seu sentido e nem a fluéncia da leitura figuem comprometidos. A fluéncia, por sua
vez, por ser uma habilidade que exige maior conhecimento linguistico da crianca (o
aumento do seu repertério vocabular, por exemplo) e dominio das estruturas
sintaticas da lingua, s6 se consolida no 3° ano e por toda uma vida sera
aperfeicoada pelo aluno leitor, através da prosodia, ritmo e entonacao.

Como o objetivo principal da leitura € compreender um texto lido atribuindo-
Ihe sentido, criar “estratégias de decifragdo e reconhecimento sdo caminhos e
procedimentos para se chegar a esse ponto” (BRASIL, 2007, p. 45). Essas
estratégias precisam ser adotadas e consolidadas jA no 1° ano, pois, assim, em
gualquer momento do ciclo o aluno sera capaz de compreender algum tipo de texto.
Mas para a formacdo do aluno leitor proficiente faz-se necessario um trabalho
gradativo dessa capacidade, e isso demanda atividades que favorecam a
compreensao global do texto lido. Para tanto, € preciso ensinar ao aluno a “ler nas
entrelinhas” fazendo inferéncias e associacdes de idéias. Ele precisa aprender,
também, a fazer antecipacdes a partir das pistas que o suporte do género lido
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oferece confirmando ou n&o hipoteses previamente levantadas. Verbalizar um texto
explicando-o resumidamente, perceber a sua relevancia social e expressar como se
sentiu afetado pelo texto lido séo, ainda, capacidades que esse eixo destaca como
necessarias a aprendizagem do aluno.

Por fim, as capacidades apontadas, por esse eixo, visam desenvolver nos
alunos néo so as habilidades necessarias a alfabetizagdo, mas aquelas que inserem
o aluno a participacao ativa das praticas sociais letradas (SILVA, 2008, p. 37).

O quarto eixo - producao de textos escritos - compreende as capacidades que
o aluno precisa desenvolver para ter dominio da escrita. Para tanto, contempla
desde as capacidades de escrita desenvolvidas no processo de alfabetizagao
(registro alfabético e ortografico) até aquelas que promovem, no aluno, sua
capacidade de escrever de maneira autdbnoma, inserindo-o em praticas sociais
proprias da cultura escrita.

Quando a crianca chega a escola e participa de um num conjunto de
atividades que envolvem a escrita, além de ter que aprender a lidar com a
apropriagdo do coédigo por meio da decifracdo, ou seja, o “como se escreve’,
precisara compreender qual a finalidade da sua escrita, o “porqué” se escreve e o
“para que” se escreve. E nesse sentido que a escrita passa a ser entendida como
producdo que vai além da codificagdo e se traduz em atividade social, cujos
conteudos e forma se relacionam a objetivos especificos, a leitores determinados, a
um contexto previamente estabelecido.

Compreender a escrita dessa forma € entender que sua finalidade exige um
trabalho que envolve “a compreensao de que cada tipo de situacido social demanda
um uso de escrita relativamente padronizado” (BRASIL, 2007, p.48). Esse trabalho
s6 é possivel se for organizado em torno dos diferentes géneros e suportes em que
a escrita circula exercendo uma funcao. Atividades dirigidas, nesse sentido, tendem
a favorecer a compreenséo do aluno de que quando escrevemos, o fazemos para
alguém, com um obijetivo e que, para alcancar esse objetivo, precisa usar um tipo de
linguagem numa determinada ordem, e para chegar ao seu interlocutor é preciso
usar algum tipo de suporte. Visualizando essa dinamica, o aluno, ja no 1° ano,
podera se apropriar da compreensao da funcao social de um texto escrito.

Produzir textos pode se tornar algo prazeroso e corriqueiro para uma criancga

se ela entender que “uma palavra qualquer, um nome proprio, podem ser um texto
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se forem usados numa determinada situagdo para produzir um sentido” (BRASIL,
2007, p. 48).

E comum encontrarmos nas salas de alfabetizacdo uma demanda significativa
de atividades grafo-motoras sem ser atribuido a elas algum sentido. De fato, é
preciso tracar corretamente uma letra para que o texto se torne legivel, mas essas
atividades podem ser relacionadas a funcdo e a necessidade de se escrever um
texto inteligivel.

Ordenar e organizar um texto sdo capacidades que devem ser ainda
introduzidas no 1° ano, trabalhadas e consolidadas nos anos posteriores. Um dos
aspectos que o aluno precisa compreender, é que ele deve atentar para a escrita
correta das palavras, pois 0s textos produzidos serdo lidos em determinada
circunstancia. Assim, faz-se necessario um trabalho sistematizado com o aluno para
que ele aprenda a planejar seu texto, pois desse planejamento é que dependem a
sua coeréncia e o encadeamento de idéias necessarias. Para tanto, o aluno precisa
lembrar de quem vai Ié-lo, em que condicbes e momento, e que na sociedade 0s
géneros textuais divergem em estilo e linguagem. Portanto, esses dados precisam
ser respeitados para que o texto cumpra a finalidade a que se propde.

Outro aspecto que esse eixo destaca € a necessidade do aluno aprender a
dar importancia a revisdo da propria escrita. Saber revisar um texto necessita de
outra capacidade, a de refletir sobre ele. E refletir significa pensar sistematicamente.
O aluno, desde a alfabetizacao, precisa aprender a revisar sua escrita, para que ao
fazé-la perceba a necessidade ou ndo de sua reelaboracdo. O aluno s6 atinge essas
capacidades se desenvolver uma anterior: pensar sobre 0 que escreveu, para quem
escreveu e 0 modo como escreveu.

O quinto e ultimo eixo aponta para a necessidade de se realizar, em sala, um
trabalho que desenvolva a linguagem oral do aluno. Entre as habilidades que
precisam ser desenvolvidas “estdo as que se referem a participacdo nas interacdes
orais” (BRASIL, 2007, p. 54). A lingua falada também tem suas particularidades.
Apesar de coexistirem nas sociedades usos diversificados da lingua, em diferentes
espacos sociais ela tem uma forma adequada de ser utilizada e regras que regulam
as relacOes ali existentes. Trabalhar a oralidade do aluno para que ele consiga se
desenvolver nesses espacos, também requer previsdo de atividades que levem-no a
compreender que, assim como na sala de aula, outros espacos de convivio e

circulagdo também exigem que ele saiba interagir verbalmente. Ou seja: ele precisa
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aprender a ouvir 0 que 0 outro estd dizendo (e ouvir com compreensdo), a dar
respostas adequadas, esperar sua vez de falar, participar de debates, respeitar a
opinido do colega, saber expor uma opinido e defendé-la com argumentos
adequados.

Se, por um lado, 0 modo de falar de um aluno néo pode ser discriminado, por
outro, é papel da escola desenvolver habilidades para que esse aluno, além de
aprender a respeitar as variedades linguisticas com as quais convive, saiba adequar
seu modo de falar a exigéncia de cada contexto social. Ou seja, 0 aluno precisa
entender que ndo vai falar sempre da mesma forma em todas as ocasidoes. Para
tanto, o aluno precisa experienciar situacoes de planejamento da prépria fala em
situacdes formais. Assim, podera sentir como € necessario pensar no modo em que
ird falar, para quem, em que situacdo e no controle do tempo de sua fala. Dessa
forma, podera fazer sua exposicdo de maneira concisa e organizada. Assumindo
essa atitude, o aluno terd mais chances de participar plenamente dos espacos de
convivio que a sociedade Ihe propde.

Frade (2007) destaca que ao discriminar habilidades e conhecimentos
necessarios ao ciclo da alfabetizacdo, esses ndo devem ser tomados como
‘parametros fechados”, mas como metas e objetivos que além de ajudar o(a)
professor(a) a organizar seu trabalho nos diferentes anos do ciclo, se tornem
“‘parametros para compartilhar metas, analisar resultados por aluno, por turma e por
escola e fazer diagndstico” (p.97). Segundo a mesma autora, a definicdo desses
“conteudos” resgatou a necessidade de que o aluno domine o “sistema alfabético
que é a tecnologia da escrita e as capacidades necessarias a leitura, producédo de
textos e compreensao de textos orais em situagdes de uso publico da lingua” (p.97).

Se para o (a) professor(a), antes da publicacdo destes documentos, ndo era
claro o que trabalhar em cada ano do ciclo de alfabetizagédo e qual a intensidade
deste trabalho, essa proposta de “organizagdo” das capacidades por eixos veio
contribuir para um melhor planejamento das atividades em sala. Ficou claro,
também, que existe uma progresséo de capacidades (que nao € rigida e nem linear)
gue precisam ser ensinadas pelo(a) professor(a) e desenvolvidas gradualmente pelo
aluno a cada ano do ciclo. Enfim, de que é possivel valer-se de um instrumento que
ndo sO auxilia na operacionalizacdo do trabalho realizado em sala, mas também
aponta critérios e indicadores observaveis a serem considerados nas propostas de

avaliacao.
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E importante apontar que visualizando as capacidades que precisam ser
trabalhadas, diagnosticar o que o aluno ja sabe ou monitorar os resultados das
avaliacdes na alfabetizacdo ficou mais eficiente e mais especifico. A clareza de
diagnosticos e avaliagOes dessas capacidades propiciara a base para uma descri¢ao
dos desempenhos dos alunos e das condicbes necessarias a superacdo de
descompassos e inconsisténcias em suas trajetérias ao longo dos trés primeiros
anos de escolaridade (BRASIL, 2007).

A organizacao das capacidades nos eixos ampliou, também, as possibilidades
do (a) professor(a) rever seu planejamento para torna-lo mais articulado com as

metas que a escola deve alcancar. Silva (2008) destaca que:

O principal objetivo da organizacéo do planejamento € o de possibilitar que
o professor desenvolva um trabalho sistematico dos conteddos e
habilidades que envolvem o processo de alfabetizacdo e letramento (p. 37).

Na perspectiva do planejamento esta a avaliacdo, que comprometida com o
diagnéstico favorecera um melhor desempenho dos alunos. Das avaliacfes que tém
sido implementadas no Brasil, nos ultimos anos, nessa perspectiva, a mais recente é
a avaliacao dos alunos do 2° ano do ensino fundamental — a Provinha Brasil .

Que competéncias ela aponta como necessarias para um bom desempenho

do aluno? Sobre essas questdes é que passo a refletir na préxima secéo.

4.3 AS CAPACIDADES AVALIADAS NA ALFABETIZACAO

Em qualquer tipo de avaliacdo é necessario que 0s objetivos e concepcdes
gue a fundamentam estejam claros. Segundo (2008), quando o Inep propds ao
CEALE o projeto de elaboracédo da Provinha Brasil, a concepcao que fundamentou
sua elaboracéo foi a de que alfabetizacédo e letramento sdo processos distintos e
indissociaveis.

Para delinear a prova, o Inep contou ainda com informag¢des das unidades da
Federacdo que j& possuem avaliagOes sistematizadas da alfabetizacdo, realizadas
pelas suas redes de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental, e ainda com a
colaboracdo dos Centros de Educacdo e Linguagem da Rede de Formacao
Continuada do MEC.
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Organizadas por grau de dificuldade, a prova assume um carater mais
pedagdgico ao permitir que o professor visualize as competéncias exigidas no
processo de alfabetizacdo, integrando suas diferentes etapas e os diferentes
saberes nelas envolvidos.

As habilidades avaliadas séo relativas a alfabetizacdo e ao letramento inicial
dos alunos. Elas foram organizadas e descritas na “Matriz de Referéncia Para
Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial”. A organizagdo dessa Matriz
teve por base o documento “Pro-Letramento - Programa de Formacdo Continuada
de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental” e outros
documentos que norteiam as avaliacdes nacionais desenvolvidas pelo Inep (2010).

Sobre essas habilidades o préprio Instituto esclarece:

Como nem todas as habilidades a serem desenvolvidas durante o processo
de alfabetizagcdo sdo passiveis de verificagdo por meio da Provinha Brasil,
em vista das caracteristicas especificas do instrumento e da metodologia
utilizada /.../, foi necessario selecionar algumas dessas habilidades para
construir o teste. Assim, as habilidades definidas para avaliar a leitura e a
escrita sdo aquelas que podem dar informacdes relevantes em funcéo dos
objetivos propostos e das condi¢cdes impostas no ambito desta avaliacéo

(p-13).

A Matriz de Referéncia € um conjunto de capacidades envolvidas nos
processos de alfabetizacdo e letramento. Ela é apenas uma referéncia de avaliacéo,
nao incluindo todas as capacidades que devem ser trabalhadas em sala de aula. A
Matriz indica, assim, 0 que é basico e essencial a ser garantido no processo de
alfabetizacdo. Ela é organizada em duas colunas. Na primeira, figura o eixo que é
avaliado e, na segunda, os descritores (D), os quais se referem as habilidades
selecionadas para avaliar cada eixo.

As habilidades da Matriz estdo fundamentadas na concepcdo de que
alfabetizacao e letramento sado processos a serem desenvolvidos simultaneamente.
Para tanto, entende-se a alfabetizacdo como o desenvolvimento da compreenséo
das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética e o letramento como
processo de desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios para
uma participagdo competente nas praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita
(diferentes géneros textuais, suportes, interacdo com diferentes interlocutores).

Dos cinco eixos que agrupam as habilidades para o desenvolvimento da

alfabetizacdo e do letramento, destacados no capitulo 3, se¢do 3.3 apenas trés
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(apropriacdo do sistema de escrita, leitura e producdo escrita) sdo avaliados na
Provinha Brasil, devido as limitacdes deste tipo de avaliacdo. No eixo de apropriacédo
do sistema de escrita, sdo contempladas algumas habilidades como diferenciacéao
entre letras e sinais graficos, distingdo de diferentes tipos de letras e identificacdo de
relacdes fonema/grafema. No de leitura, sdo avaliadas capacidades como a
identificacdo da finalidade de um texto pelo suporte, género e caracteristicas
gréficas, localizacdo de informacBes em textos e a inferéncia de informacdes. No
eixo da producdo escrita, a proposta € avaliar se 0 aluno tem competéncia na escrita
de palavras isoladas e de frases inteiras.

Uma vez avaliadas, “as habilidades permitem apreender diferentes momentos
da alfabetizacdo” ROCHA (2008) e, ap6s a correcdo da prova, o aluno sera
identificado em que nivel de aprendizagem se encontra, de 1 a 5. Segundo a mesma

autora,

Cada nivel engloba e amplia as habilidades dos niveis anteriores e
apresenta novas aquisi¢cdes ou habilidades em desenvolvimento. A partir do
grupo de respostas, o professor € capaz de tracar um perfil de cada aluno
no processo de alfabetizacdo, enxergando em que aspectos ele j& avangou
e em quais ainda precisa avangar. (CEALE, 2008).

Para melhor compreensao dos niveis de aprendizagem, descrevo, a seguir,
como as habilidades est&o neles distribuidas. E importante destacar que eles sdo
cumulativos, ou seja, o aluno que estd no nivel 3, por exemplo, jA possui as
habilidades dos niveis 1 e 2.

Nivel 1 — Nesse nivel estdo os conhecimentos mais basicos em relacdo ao
sistema alfabético, o inicio da apropriacdo das habilidades referentes ao dominio do
sistema alfabético (diferenciar letras, identificar nomes, reconhecer silabas e letras
iniciais das palavras). Neste nivel, estdo os alunos que acertaram até 13 questdes
da prova.

Nivel 2 — Nesse nivel, estdo os alunos que alcancaram entre 14 e 17 acertos
na prova. E a consolidag&o das habilidades referentes ao conhecimento e ao uso do
sistema de escrita. O aluno j4 associa adequadamente letras e sons, iniciando a
leitura de palavras. Nesse nivel, o aluno demonstra ser capaz de ler palavras
simples.

Nivel 3 — Nesse nivel, estdo os alunos que acertaram entre 18 e 20 questdes

da prova. E caracterizado pela consolidacdo da capacidade de ler palavras de
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diferentes tamanhos e padrdes silabicos, frases com sintaxe simples (sujeito + verbo
+ objeto) e utilizacdo de estratégias para ler, superficialmente, textos curtos. E um
conhecimento minimo, satisfatorio para o 2° ano.

Nivel 4 — O aluno, nesse nivel, faz leitura de textos na ordem direta (inicio,
meio e fim), de estrutura sintatica simples (sujeito+verbo+objeto) e de vocabulério
explorado comumente na escola e no seu cotidiano. Ele localiza informagoes, faz
inferéncias e compreende o texto. Encontram-se, nesse nivel, alunos que obtiveram
de 21 a 22 acertos.

Nivel 5 — Caracterizado pelo dominio do sistema de escrita e da leitura
compreensiva, acima do definido como aceitavel para o fim do segundo ano de
escolarizacdo. Os alunos compreendem textos, fazem inferéncias, localizam
informacdes ndo evidentes e estabelecem relacdes entre os textos lidos. Alunos que
acertaram 23 ou o total das questbes da prova estdo nesse nivel e podem ser
considerados alfabetizados.

E importante ressaltar que a corre¢do das respostas dos alunos nio se

baseia em quantidade de acertos e erros das questdes isoladas:

...pois 0 acerto ou o0 erro a uma Unica questdo € definido por uma série de
fatores circunstanciais. Dessa forma, apenas um conjunto de acertos pode
garantir uma descricdo segura do desempenho do aluno. Quando a crianga
consegue responder corretamente a um quantitativo de questdes de
multipla escolha, demonstra ja ter desenvolvido determinadas habilidades.
Assim, as respostas dos alunos ao teste podem ser interpretadas
estabelecendo-se uma relacao entre o nimero ou a média de acertos de um
ou mais alunos e sua correspondéncia com niveis de desempenhos
descritos para a Provinha Brasil (INEP, p.19).

s BN

Aplicar a Provinha Brasil, como ela €& proposta, possibilita a escola
diagnosticar em que nivel de desenvolvimento de aquisi¢cdo da escrita esta o aluno.
E mais uma oportunidade do professor investigar o que o aluno ja sabe. Apesar das
criticas que alguns autores fazem a Provinha, a meu ver, ela traz uma aproximacao
maior entre o professor e o aluno, levando o professor a pensar mais sobre o que
seu aluno esta aprendendo e sobre sua pratica docente. Steban (2009), por
exemplo, defende que a Provinha Brasil ndo avalia o processo ensino-aprendizagem.
Ela apenas mede o que se presta a ser verificado através de um teste de mudltipla
escolha. Afirma que ela € configurada a partir de padrdes que estimulam a

uniformizacdo dos processos e dos resultados, e que tem uma atuagédo importante no
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sentido de moldar as préticas, reduzindo as possibilidades de estimulo a diferenca,
caracteristica da sala de aula.

Ja Arroyo (2008) afirma que as provas privilegiam apenas o dominio de
algumas competéncias, induzindo as escolas a abandonarem a preocupacao com a
formacao plena dos educandos. Para ele “é ingénuo pensar que os resultados
servirdo apenas para melhor diagnosticar e intervir nos processos de aprendizagem.
Est&o servindo para classificar e segregar” (p.3).

Os dois pontos de vista sdo importantes. Toda politica publica tem limites e
possibilidades. Se por um lado Steban (2009) e Arroyo (2008) apontam os limites da
Provinha Brasil, acredito que ela pode apontar, para as escolas, as metas que
podem alcancar. Entendo que para garantirmos um ensino de qualidade e de
equidade é preciso investimento em politicas publicas de educacdo que deem
direcdo e orientacdo para a educacao. Encontrar respostas para questionamentos
como “o que os alunos ja sabem sobre a leitura e a escrita?”, “o que ainda precisam
aprender?”, “como esta o perfil da turma?”, “a aprendizagem é satisfatéria ou ndo?”,
“estou realmente alfabetizando?”, entre outras, é afirmar que os resultados de uma
avaliacdo podem estabelecer vinculos efetivos entre diagnésticos e acbes que
provoquem formacdo de professor, investimento em recursos, adogdo de
metodologias diferenciadas, revisdo de curriculo...

Assim, para que um professor tenha condicbes de escolher estratégias e
instrumentos mais adequados para a sua proposta de avaliacdo, é necessario que
ele tenha em mente que habilidades precisam ser avaliadas. E isso precisa ser
pensado tanto no coletivo da sala de aula como no individual. Ou seja, existem
dificuldades que sdo comuns a todos na sala de aula, mas existem também aquelas
gue pertencem a um grupo menor de alunos. O que toda professora alfabetizadora
precisa saber € que capacidades sdo necessarias para um aluno conseguir se
inserir na cultura escrita. Essas capacidades ja vém sendo apresentadas em
documentos oficiais e devem ser desenvolvidas por todas as criangas brasileiras. Se
pensamos em educacao para todos, o que todos tém direito de aprender deve ser
amplamente divulgado, discutido e avaliado.

Por fim, acredito que refletir se os alunos adquiriram as competéncias
definidas por um consenso alargado de opinido sobre saberes necessarios a
alfabetizacdo, pode ser um caminho para as professoras definirem se seu aluno é ou

nao satisfatoriamente alfabetizado.
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5 CRITERIOS PARA AVALIACAO DO ALUNO S

Esse capitulo estd organizado em trés secOes. Na primeira, descrevo,
sucintamente, os aspectos metodoldgicos que nortearam a constituicdo e andlise
dos dados. Aponto os procedimentos e instrumentos utilizados e caracterizo os
sujeitos da pesquisa. Na segunda, analiso os critérios que as professoras utilizam
para caracterizar o aluno S. Destaco, assim, as capacidades especificas e nao
especificas da alfabetizacdo e letramento, as quais sédo levadas em consideracao
pelas professoras no momento de avaliar seus alunos. Finalmente, na terceira
secdo, a partir do que dizem que fazem, identifico o modo como as professoras
avaliam. Saliento os procedimentos formais e informais utilizados por elas como
norteadores da avaliacdo. Ainda nesta secdo, sdo consideradas as dificuldades

encontradas, pelas professoras, no uso dos conceitos S e NS.

5.1 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS METODOLOGICOS

Nessa secédo, esclareco os procedimentos adotados para investigar 0s
critérios que professoras alfabetizadoras, do 2° ano do ensino fundamental, adotam
para caracterizar o aluno como S.

Para a realizacdo dessa pesquisa, optei pela abordagem qualitativa. Nessa
abordagem, a formulacdo e delimitacdo do problema desenvolvem-se a partir da
preocupacdo subjetiva do pesquisador em relacdo ao contexto que deseja
pesquisar.

Pesquisas qualitativas sdo exploratérias e conforme apontam Ludke e André
(1986), ndo partem de hipdtese prévia. A analise de dados tende a seguir um
processo indutivo, interessando-se mais pelo processo do que pelos resultados da
pesquisa. Nessa abordagem, as fontes de dados sao frutos das praticas sociais
vivenciadas pelos sujeitos pesquisados, sejam elas observadas e/ou relatadas. O
pesquisador € o instrumento principal na producédo desses dados, pois € ele quem
vai ao encontro da situacao a ser pesquisada com a intencao de buscar percepcoes
e entendimento sobre uma determinada questédo, porém abrindo espago para a sua

interpretacao.
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Utilizei como instrumento de pesquisa (i) a entrevista semiestruturada
(ANEXO A) e (i) a andlise de documentos, tais como Resolucdes e fichas
avaliativas. Para dar inicio a producédo de dados, investiguei junto a Secretaria de
Educacao, os documentos que regulamentam o uso dos conceitos S e NS nas salas
de alfabetizacdo. A funcionaria que me atendeu, prontamente, me cedeu as
resolucbes expedidas entre os anos de 1988 e 2008, periodo em que esses
conceitos sdo regulamentados. Em seguida, analisei as orientacdes nelas contidas,
buscando informacdes e esclarecimentos quanto ao uso desses conceitos.

Compreendidas as resolucdes, investiguei, junto as professoras, por meio de
entrevistas, os critérios que adotavam quando avaliavam seus alunos. A entrevista é
um importante instrumento de geracdo’ de dados, pois ela permite flexibilidade
suficiente para que, tanto entrevistador como entrevistado, possam gerir, da melhor
forma possivel, os dados que vao construindo. Especificamente, optei pela
entrevista semiestruturada, porque ao mesmo tempo em que valoriza a presenca do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance
a liberdade e a espontaneidade necessarias para enriquecer a investigacao.

Assim, elaborei uma entrevista e a submeti a uma apreciacao: apliquei-a junto
a uma professora alfabetizadora com a finalidade de verificar se as perguntas
formuladas eram inteligiveis e se forneciam as informacdes necessarias para a
compreensao do problema investigado. A partir dessa entrevista piloto, algumas
guestBes foram reformuladas e redirecionadas para melhor encaminhamento das
discussdes e analise dos dados.

Reorganizadas as questdes, realizei as entrevistas com 0s sujeitos dessa
pesquisa. Elas foram estruturadas em perguntas que tiveram como objetivo levantar
dados a respeito da formacao da professora, tempo de experiéncia na alfabetizacéo,
apropriagdo da regulamentacdo da avaliacdo pelo sistema municipal, modo de
operacionaliza-la, interpretacdo dos conceitos de aluno S e NS e dificuldades em
lidar com tais terminologias.

Todas as entrevistas foram previamente agendadas, gravadas mediante
autorizacdo e realizadas em ambientes fechados para evitar interferéncias externas
como interrupcdes indesejadas. Sem criar restricdes, as professoras falaram

livremente, ndo sendo estabelecido tempo de duracao para a entrevista. Para melhor

2 Utilizo a express&o ‘geracdo de dados’ no sentido apresentado por Mason (1996) apud Magalhaes
(2005).
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visualizagao das informacdes e possibilidade de retornar o olhar sobre elas quantas
vezes se fizessem necessarias, todas foram transcritas.

A partir da transcricdo, fiz uma primeira leitura, apenas com a finalidade de
apreender globalmente o sentido geral das respostas. Em seguida, debrucei-me,
exaustivamente, sobre as entrevistas procurando encontrar nas semelhancas e
diferencas entre as respostas das professoras, dados que pudessem contribuir para
responder as questdes propostas. A medida que algumas expressées ndo eram
compreendidas ou que alguma informacdo poderia gerar novos dados, outros
contatos eram feitos a fim de se obter esclarecimentos.

Com leituras, releituras, marcacdes, exclusdes e recortes, selecionei as
partes mais significativas (unidades de significado) das falas das professoras.
Percebi que aspectos subjacentes a questao central tomaram forma e direcionaram
0S agrupamentos das respostas que atendiam ao interesse dessa pesquisa. A fim de
organizar os dados produzidos, em cada entrevista, as unidades de significado
foram agrupadas em trés unidades tematicas, quais sejam: (i) critérios adotados
pela professoras, (ii) modo como avaliam e (iii) dificuldades encontradas no uso das
terminologias S e NS.

Organizadas as unidades tematicas, classifiquei as unidades de significado.
Essas classificaces foram construidas e modificadas ao longo da pesquisa. Elas
orientaram meu trabalho de investigacdo e analise, a partir do didlogo com os dados
gerados e com o referencial teérico adotado.

Uma outra fonte de dados utilizada surgiu, quando a maioria das professoras
mencionou o0 uso de fichas avaliativas. Diante dos relatos de que usavam essas
fichas para registro da avaliacdo, solicitei as professoras o empréstimo das mesmas,
a fim de verificar o conteudo nelas contido.

Assim, os dados gerados foram interpretados com base nas respostas das
entrevistas semiestruturadas e na andlise de documentos pertinentes como as
regulamentacdes da Secretaria de Educacéo e as fichas avaliativas utilizadas pelas
professoras.

A escolha dos sujeitos da pesquisa foi pautada em trés critérios: (i) ser
professora regente do segundo ano do ensino fundamental da rede municipal de
ensino, quando do momento da entrevista, (ii) possuir curso superior e (iii) ter
experiéncia com alfabetizagdo ha pelo menos dez anos. O primeiro critério justifica-

se pelo fato de ter sido para esse ano a regulamentacdo dos conceitos S e NS. O
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segundo e terceiro critério foram pensados como meio de se garantir sujeitos
experientes e com uma formac¢ao minima que pudessem contribuir na discussdo dos
dados.

O convite feito as professoras, para participarem dessa pesquisa, ocorreu
logo apOs constatacdo, por meio de conversa informal, de que as mesmas atendiam
aos critérios estabelecidos. Foi explicado a cada uma delas o objeto de estudo
dessa pesquisa para que livremente decidissem participar ou ndo. Os sujeitos
entrevistados foram ao todo seis professoras (incluindo a piloto). A fim de preservar
a identidade de cada uma delas, seus nomes foram substituidos por outros ficticios.

Todas elas possuem em comum 0 prazer de trabalhar com a alfabetizacéo.
Sem excecdo, escolhem livremente 0s anos iniciais para atuarem como regentes de
sala de aula. Celma possui normal superior e ha 18 anos atua como alfabetizadora.

Foi com ela a entrevista piloto. Rute € a mais experiente do grupo. POs-
graduada, ja atua ha 24 anos no magistério, sendo 15 em salas de alfabetizacéo.
Telma também possui uma paixdo declarada pelos anos iniciais. Formada pelo
Normal Superior, h4 16 anos esta envolvida com a alfabetizacdo. Maria é pos-
graduada e Yara é graduada e, em comum, possuem, além do prazer em
alfabetizar, 21 anos no magistério, todos em anos iniciais. Débora € pds-graduada e
ha 16 anos atua nos anos iniciais. Ela declara: “a alfabetizagdo € a menina dos

meus olhos”.

5.2 OS CRITERIOS DE AVALIACAO UTILIZADOS PELAS PROFESSORAS

Desde a implantacédo da resolucdo que regulamenta o uso das terminologias
S e NS, na rede municipal de ensino de Juiz de Fora, nenhum outro documento foi
elaborado, por parte do Sistema Municipal de Ensino, orientando e fundamentando
os professores alfabetizadores sobre a aplicabilidade desses conceitos. O proprio
sistema regulamentou que a escola caberia a indicacao dos critérios de avaliacao.
Nesse sentido, para compreender como caracterizam seus alunos no 2° ano do
ensino fundamental como S, solicitei as professoras que explicassem os critérios
que utilizam.

A andlise das respostas, das cinco professoras, revela que elas utilizam dois

tipos de critérios, quais sejam: aqueles relativos as capacidades especificas da
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alfabetizacdo e letramento e aqueles ndo especificos. Trato desses critérios nas

duas sec0Oes a seguir.

5.3 CAPACIDADES ESPECIFICAS DA ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Dentre as capacidades ressaltadas pelas professoras destacam-se: aquelas
que dizem respeito a decifracdo do codigo escrito, leitura, escrita, compreensao,
fluéncia, usos e funcdes sociais da escrita, ortografia e oralidade.

Quando interrogadas sobre os critérios que adotam para caracterizar um
aluno S, as professoras sao unédnimes em dizer que sdo saber ler e escrever, como

se observa nos trechos que se seguem:

Débora: Se ele (aluno) t4 lendo e escrevendo. Se ele tem habilidade para

estar lendo.

Telma: /.../ele (aluno) tem que tA com uma leitura e uma escrita, é... ele tem

que ler. Ele ta lendo.

Rute: /.../se o aluno demonstrar capacitacdo na leitura e na escrita /.../é 0
aluno gue |é. Ele tem que ler. Mesmo que ele esteja silabico ele tem que ler.

Yara: /.../ele domina a escrita, a leitura, ndo necessariamente tudo, mas é um
aluno que esta em progresso de escrita e leitura.

Maria: /.../ que ele é 6timo, € um aluno que sabe ler, escrever muito bem. Que
ja esta lendo, esta escrevendo bem, no sentido assim... de deixar uma letrinha ou
outra.

Apesar de todas as professoras fazerem referéncia as duas habilidades
intrinsecas a alfabetizacdo - ler e escrever, um olhar mais atento revela-nos uma
ocorréncia diferenciada entre elas: ao usarem as palavras ler, lendo, leitura com
mais frequéncia (63%) do que usam as palavras escrever, escrevendo, escrita
(37%), as professoras dao indicios de que ser aluno S é, sobretudo, ser capaz de

ler. Sobre esse aspecto Cagliari (1999) salienta que:

A atividade fundamental desenvolvida pela escola para a formacdo dos
alunos é a leitura. E mais importante saber ler do que saber escrever. Se
um aluno ndo se sair muito bem nas outras atividades, mas for um bom
leitor, penso que a escola cumpriu em grande parte sua tarefa. Se, porém,
outro aluno tiver notas excelentes em tudo, mas nao se tornar um bom



70

leitor, sua formacdo serd profundamente defeituosa e ele tera menos
chances no futuro do que aquele que, apesar das reprovactes, se tornou
um bom leitor. A leitura é a extensdo da escola na vida das pessoas. A
maioria do que se deve aprender na vida tera de ser conseguido através da
leitura fora da escola. A leitura € uma heranca maior do que qualquer
diploma (p.148).

O autor ainda acrescenta que o segredo da alfabetizacdo € saber ler, e que
ninguém precisa aprender a escrever, pois um sujeito pode passar uma vida inteira
sem precisar escrever. Ao contrario, saber ler € muito mais importante e Gtil para se
viver (CAGLIARI, 2007, p. 71).

De fato, a leitura é muito mais usada no dia a dia do que a escrita. Passamos
muito mais tempo sendo provocados pelos apelos visuais do que escrevendo, mas
diante de uma sociedade altamente grafocéntrica como a nossa, aprender a
escrever também se torna imprescindivel.

Cabe também observar que quando as professoras fazem uso das

expressdes “tA com uma leitura e uma escrita”, “capacitacao na leitura e na escrita”,
“saber ler e escrever”, “progresso na leitura e na escrita”, “ta lendo e t4 escrevendo”,
elas indicam que ler e escrever sdo atividades complementares. E, portanto,
unanime entre as professoras que o trabalho com leitura e escrita ocorra
simultaneamente.

Apesar da unanimidade das professoras em considerar a leitura e a escrita
como requisitos imprescindiveis para identificar o aluno S, a partir de seus relatos, é
possivel depreender que essas habilidades assumem significados diferentes. Esses
significados podem ser traduzidos em trés componentes fundamentais a leitura:
decodificar, compreender e usar (no sentido do letramento).

O primeiro componente é observado na fala de apenas uma professora, na
qual fica explicito que a leitura engloba a decodificacdo, capacidade imprescindivel

para que se consolide a alfabetizacéo:

Débora: E o aluno decifrar mesmo o cédigo lingtistico.

De fato, todo sistema de escrita tem uma “chave de decifragdo” tem regras de
decodificagdo e ensinar um aluno a decifrar e transformar o que estd escrito em
linguagem oral é ensina-lo a ler (CAGLIARI, 2007). Dessa aquisi¢do, porém, é que
decorre a aprendizagem da escrita, pois escrever € consequéncia do fato de uma

pessoa saber ler.
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A decodificacdo é um principio basico que o aluno tem que compreender para
se apropriar desse sistema. Ou seja, 0 aluno precisa aprender que os fonemas séo
representados por grafemas na escrita. Assim, quando ele pronunciar uma palavra a
partir de sinais graficos, ira representa-la a partir da grafia dos sons a ela
correspondentes.

Débora sabe, entretanto, que a decodificagcdo ndo € sindnimo de leitura, é
apenas uma de suas caracteristicas subjacentes. No que concerne ao 2°
componente da leitura, a maioria das professoras (Débora, Telma e Rute) aponta
qgue o aluno S seja capaz de desenvolver a compreensao e a interpretacdo como
habilidades intrinsecas ao ato de ler. Essas trés professoras explicitam que o aluno
precisa ser capaz de compreender sentidos, como se observa nos exemplos a

seqguir:

Débora: /.../ ele tem habilidade para estar lendo_e entendendo o que esta
lendo. Ai ele t4 satisfatoriamente alfabetizado: se ele ta lendo, entendendo e
escrevendo.

Telma: /.../ ele tem que ler e_entender o que |€, ele tem que ler, entender e
escrever. /.../ ele |é, ele escreve, ele entende. Ele interpreta.

Rute: /.../ele tem que ler e entender o que esté lendo, /.../ interpretando o que
estd lendo; /.../ o aluno |Ié e compreende o0 que estd lendo independente da
quantidade.

As expressbes “ele entende”, “lendo e entendendo”, “lé e compreende”,
“‘entender o que 1&”, fazem da compreensdao um componente da leitura comum as
trés professoras. A compreensao € apontada, nos documentos oficiais, como “a
meta principal no ensino da leitura” (BRASIL, 2007), o que significa que se as
professoras derem conta de enfatizar esta habilidade no periodo de alfabetizacdo de
seus alunos, elas ja exercitam e ampliam uma capacidade fundamental a toda
trajetdria escolar.

Dentre as professoras, Maria e Yara ndo expressam que o aluno S precisa
compreender o que |, Maria, porém, destaca que ele tem que ser capaz de ler com
fluéncia e com atengdo a pontuacdo. Aspectos que ndo garantem, mas contribuem

para a compreensao do material lido:

Maria: Ele tem que ler corrente, fluente, respeitando a pontuacao.
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Entretanto, apesar das professoras indicarem que ler e compreender
caminham juntos, € importante destacar que ler € uma dimenséo cognitiva diferente

de compreender:

/...Jla compreensdo do conteido de uma mensagem depende crucialmente
do conhecimento geral da lingua e o que esta escrito precisa desse
conhecimento de linguagem oral para ser assimilado corretamente.
Portanto, ler em uma primeira abordagem é decifrar e transformar o que
esta escrito em material da linguagem oral e somente depois disso, a
compreenséo de um texto se processa (CAGLIARI, 1999, p. 134).

Assim, identificar uma palavra e compreender o seu sentido sdo fendmenos
diferentes e, portanto, requerem atividades especificas, pois diferentes textos
apresentam diferentes desafios. Um leitor proficiente, por exemplo, pode ter
dificuldades para compreender determinado texto se n&o tiver familiaridade com as
palavras nele contidas.

Como apontam os documentos oficiais, € importante atentar para a
necessidade de se trabalhar com os alunos respeitando as especificidades do ler e
do compreender, mesmo sendo desenvolvidos conjuntamente. Se leitura é um
processo de relacionar simbolos escritos a unidades de som, ndo deixa de ser
também um processo de construcdo de interpretacdo de textos escritos (SOARES,
2002).

Enquanto capacidade que envolve compreenséo linear e reconhecimento de
informagdes no corpo do texto, compreensdo global, producdo de inferéncias e
producdo de sentidos, o trabalho com a compreensao deve ser introduzido desde o
primeiro ano, antes mesmo que a crianca tenha aprendido a decodificar, se
consolidando ao longo de sua trajetdria escolar.

O terceiro componente da habilidade de leitura € observado na fala de apenas
uma professora - Telma. Ela destaca a importancia da leitura e da escrita serem

compreendidas enquanto objeto de particular uso social:

Telma: /...l ele |&, ele escreve, ele entende. Ele usa isso no seu dia a dia, ele

interpreta, ele usa aquela leitura, ele faz um entendimento a leitura no seu dia a dia.
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Quando Telma enfatiza a necessidade do aluno usar no seu dia a dia a leitura
e a escrita que aprende na escola, ela remete a ideia de que o uso e a funcdo social
dessa aprendizagem nao se restringem ao ambiente escolar, mas estdo presentes e
se relacionam com a cultura extra escolar do aluno. Essa perspectiva é relativa ao
segundo “passaporte”, apontado por Soares (2004), para 0 acesso a cultura escrita:
0 processo de letramento, meio pelo qual se desenvolvem competéncias para usar e
fazer funcionar a “tecnologia” aprendida. E no dia a dia, diante das necessidades
gue surgem, que alguém percebe o quanto pode se valer da sua capacidade de ler e

escrever, 0 que se relaciona com o que a professora afirma:

Telma: Na vida dele (aluno) vao surgir outras necessidades (de leitura e
escrita). Vai depender do ambiente social que ele estiver naquele momento, do que

ele escolher pra vida dele, ai ele tem que escrever de outra maneira.

Quando solicitadas a responderem o que um aluno S |, as explicagdes dadas
pelas professoras pautam-se nos seguintes termos:

Telma: Eu parto do que ele ja sabe (aquisicao linguistica) para nortear o que
eu vou dar para ele ler. Ele 1€ histérias, poesia, textos...ele |1é tudo”.

Débora: Ele |é textos, poesia, musica... 0 que eu proponho.

Maria: Ele |é diferentes géneros: contos, histéria em qguadrinhos, tirinha...

Rute: Ele tem que ler palavras e pequenos textos /.../ tem que ler grupo de
silabas complexas.

Yara: /.../ tem que ler tudo: palavra, frase, texto, dentro do que eu trabalhei.

Para trés professoras (Telma, Débora e Maria), o aluno S precisa ler
diferentes géneros textuais. O foco da leitura esta na diversidade textual, embora
seja perceptivel uma compreenséao ainda fragil do conceito de géneros textuais, ao
incluirem em uma mesma listagem os termos ‘texto’, ‘historias’ e ‘poesia’ (Telma) ou
‘texto’, ‘poesia’ e ‘musica’ (Débora), como se histdrias, poesia e musica ndo fossem
textos.

Telma afirma que, primeiramente, considera a bagagem linglistica de seus

alunos, visto que o0s conhecimentos que possuem Sao importantes para a
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compreensao de textos selecionados e apresentados em sala. Quando ela destaca
a valorizacao dos conhecimentos prévios dos alunos, acredito que ela possibilita que
eles se sintam capazes de anteciparem o conteudo do que sera lido, que consigam
buscar pistas textuais que facilitem a compreensdo global do texto e que
identifiquem a sua finalidade. Mas acredito que esse deva ser um trabalho que,
realizado no inicio do ano, se estenda a partir dele para novos desafios. Pois se é
papel da escola valorizar o conhecimento do aluno, é dever dela amplia-lo.

Ja Rute e Yara colocam o foco da leitura na diversidade das unidades
linguisticas: “palavra, frase, texto”. Elas mencionam apenas aspectos ligados a
decodificagdo e codificacdo da lingua. Sem duvida, capacidades imprescindiveis ao
aluno em processo de alfabetizacdo. E preciso, porém, gerar praticas e
necessidades de leitura que deem significado a aprendizagem escolar.

Finalmente, observa-se que apesar de Telma e Yara afirmarem que os alunos
léem ‘tudo’, elas parecem ter diferentes parametros para se reportarem a ‘tudo’.
Enquanto Telma esta pautada nos géneros textuais (historia, poesia), Yara refere-se
as unidades linguisticas (palavra, frase, texto).

Ainda no tocante aos critérios adotados, quando solicitadas a esclarecerem o

gue um aluno S escreve, as professoras afirmam.

Telma: O aluno tem que escrever algo gue o outro entenda. Ai ele é

satisfatoriamente alfabetizado.

Maria: O que ele escreve d& para entender.

Yara: O aluno ja esta escrevendo o que foi trabalhado, a ortografia que foi

trabalhada.

Rute: Ele tem que escrever palavras, pequenos textos usando todos 0s

grupos silabicos.

Débora: Ele escreve dentro do que foi trabalhado: palavras,cantigas

cruzadinhas, histérias....

Ressalte-se que Telma e Maria destacam a necessidade do aluno escrever
de forma que alguém entenda. Elas consideram importante que o aluno compreenda
gue sua escrita € para ser lida pelos outros e por ele mesmo. O aluno precisa
entender que sua escrita cumpre uma fungdo social e, em decorréncia, ser

compreendida pelo leitor.
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Nota-se, na fala de duas professoras (Yara e Rute), a ideia de que, ao
escrever, o aluno S domine as regularidades e irregularidades ortograficas.

Devido a complexidade de suas regras, a ortografia € um trabalho que se
estende por todo o ensino fundamental. Porém, dominar regularidades e
irregularidades ortograficas € uma capacidade prevista na apropriagdo do sistema
de escrita: “0 ensino das regras ortogréficas € parte indissociavel do processo de
alfabetizacdo” (BRASIL, 2007, p. 34). Enquanto Yara e Rute esperam que o aluno
escreva segundo o principio alfabético e as regras ortograficas, Débora se orienta
pelo ordenamento e pela organizacdo adequada ao género textual que estd sendo
trabalhado em sala. No desenvolvimento das atividades, as criangcas “ora copiam,
ora elaboram” a propria escrita.

Cabe observar, ainda, que dentre os critérios destacados, duas professoras

atentam para a oralidade:

Maria: /.../ se saem bem dentro da sala de aula na hora de responder uma

pergunta que a gente pergunta pra ele, na hora de um debate que a gente da dentro

de sala de aula.

Débora: /.../ se o aluno tem facilidade de falar, de se expressar.

Embora ndo mencionem explicitamente o termo oralidade, as professoras
fazem referéncia a ela por meio de atividades que envolvem esta habilidade:
“desenvolver a fala”, “responder perguntas”, “participar de debates”. Os referidos
aspectos sdo habilidades que tanto Débora quanto Maria apontam como forma de
privilegiar uma proposta de ensino de lingua falada que procura valorizar o seu uso
em diferentes situa¢des ou contextos sociais. Esses aspectos sdo contemplados nos
documentos oficiais quando propéem que o aluno seja capaz de responder as
questdes propostas pelo professor e usar a linguagem oral em diferentes situagbes
escolares: “na hora de um debate”.

Sem duavida, € preciso criar, ha escola, contextos de producdo também para
0s géneros orais. Como atividade social, a lingua deve ser vivenciada em ambiente
escolar ndo s6 em momentos de leitura e escrita, mas também nas diversas funcdes
e variedade de estilos nos modos de falar (MEC, 2007). Participar de um debate,
responder as perguntas da professora ou expressar-se livremente, por exemplo, sao

maneiras que, quer sejam mais formais ou menos, possibilitam ao aluno
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experimentar como se comportar e que atitudes assumir numa atividade social que
tenha por exigéncia a oralidade. “Tomar a palavra”, desenvolver a argumentacéo e
ser capaz de defender ideias também se aprende na escola. “Aprender a falar” é
uma habilidade que, segundo Débora e Maria, o aluno S também precisa
desenvolver.

Analisando os critérios que as professoras apontam, percebe-se que elas
destacam os aspectos que Soares (2004) considera concernentes a uma teoria
coerente de alfabetizacdo, conforme descrito no capitulo 3.

Comparando-os com as capacidades preconizadas nos eixos estabelecidos
nos documentos oficiais, pode-se dizer que as definidas no Eixo Leitura predominam
como as mais indicadas por elas: (i) identificar finalidades e funcdes da leitura
(Telma); (i) desenvolver fluéncia (Maria); (iii) saber decodificar palavras (Rute,
Débora); (iv) saber ler reconhecendo globalmente as palavras (Débora, Rute, Telma,
Yara e Maria) e (v) compreender textos (Débora, Telma e Rute).

Acredito que pelo fato de na cultura escolar ter se adotado por anos (e ainda
permanecer) a pratica da supervisora “tomar a leitura” dos alunos das séries iniciais,
essa habilidade ficou mais evidente e imprescindivel ao aluno candidato a
aprovacdo. Chegar ao final do ano letivo com os alunos lendo € o grande desafio
dos anos iniciais, conforme prevéem os documentos oficiais.

Dos eixos Apropriacdo do Sistema de Escrita e Producdo Escrita, as
capacidades citadas pelas professoras sao, respectivamente: (i) dominar as relacdes
grafemas e fonemas (Rute e Yara) e (ii) compreender e valorizar 0 uso da escrita e
suas fungdes (Telma). E sabido que a apropriacdo dessas capacidades ainda € um
grande desafio nas escolas. Muitas criancas sequer as dominam no final do 5° ano
do ensino fundamental.

Quanto ao que define o Eixo Oralidade, o aluno S precisa desenvolver trés
capacidades: (i) responder as questdes propostas pela professora (Maria); (ii) expor
opinides nos debates com os colegas (Maria) e (iii) usar a lingua falada em
diferentes situagBes escolares (Débora). Acredito que pelo fato de atualmente o
aluno encontrar espaco para se expressar em sala, as professoras acreditam que
eles estdo em constante producéo oral, e nesse entendimento perdem de vista a
necessidade de sistematizarem o trabalho com os diferentes géneros orais. Assim,
‘responder a professora” e “participar de um debate” tornam-se o tipo de atividade

mais vivenciada nas salas pelos alunos.
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O desafio hoje proposto em salas de alfabetizacdo é alfabetizar letrando.
Porém, é comum que as atividades em sala estejam mais voltadas para a aquisicdo
do cdédigo escrito do que propriamente para seu uso. Talvez pela falta de
apropriacdo de estratégias metodoldgicas, o letramento acaba sendo mais
compreendido do que propriamente colocado em prética pelas professoras. Assim,
as atividades que propiciariam o letramento dos alunos se perdem pela falta de
previsdo de um trabalho capaz de oferecer, ao aluno o desenvolvimento de
competéncias para usar e fazer funcionar a “tecnologia” que ele aprendeu. Nesse
sentido, as habilidades que dele advém, tornam-se menos citadas como critério para
avaliar um aluno.

Por fim, pode-se dizer que os critérios que as professoras apontam, fazem
parte de um conjunto de capacidades que os documentos oficiais definem como
necessarias a alfabetizagdo. Porém, eles ndo parecem resultar de um consenso
definido e incorporado na prépria escola. Os critérios que elas adotam séo definidos
um pouco de acordo com 0 que cada uma pensa acerca do que é importante
ensinar. Parecem, assim, serem fruto da experiéncia cultivada ha anos.

As capacidades definidas nos documentos oficiais séo pertinentes ao ciclo de
alfabetizacdo e estdo envolvidas em diferentes dimensdes da aprendizagem:
cognitiva, motora, ética, sOcio-afetiva. Acredito que essas capacidades podem e
devem ser adequadas aos projetos escolares. Ao analisarem o que um aluno
precisa aprender para se inserir no mundo letrado, as professoras poderdo avaliar a
pratica pedagogica desenvolvida, contando com um recurso que auxilia no desafio
de alfabetizar letrando.

O fato € que o professor ndo é o Unico responsavel pelo processo ensino-
aprendizagem e, nesse sentido, ele ndo pode se limitar a praticas solitarias. E
preciso envolver-se com o0 que é construido coletivamente, tomando decisdo em
relacdo aos critérios ou indicadores observaveis que serdo utilizados pela escola
para avaliar o aluno.

Nesta secdo analisei os aspectos especificos da alfabetizacdo e letrameto
apontados pelas professoras. Na proxima, analiso as capacidades néo especificas
da alfabetizacéo, mas que séo levadas em consideracdo no momento de avaliar um

aluno.
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5.4 CAPACIDADES NAO ESPECIFICAS

O desempenho e a participagdo dos alunos em sala de aula também
aparecem na fala das professoras, quando descrevem os critérios adotados para
avaliar o aluno. Duas professoras mencionam, aspectos relacionados ao seu

desempenho em sala de aula:

Maria: /.../ pra colocar satisfatorio € bem mais facil porque aquele aluno ta
indo bem na sala de aula, participativo, aquele aluno t4 sempre fazendo os
exercicios, pra esse é facil colocar S. /.../ sdo aqueles alunos que vao bem nas
atividades.

Débora: /.../ se o aluno tem facilidade de estar desenvolvendo, de se
relacionar, a gente tem que pensar nisso tudo.

Quando Maria e Débora destacam que o aluno S é aquele que “se sai bem na
sala de aula e nas atividades”, “participa”, “se relaciona” e “faz exercicios” significa
que para as professoras, comportamento e aprendizagem estdo de certa forma
entrelacados em sala de aula.

Na cultura escolar, em geral, € comum que alguns professores deem (ou
tirem) “pontos de participagao” para seus alunos. Se existe a cultura da participacéao
ser transformada em nota, para as professoras, essa cultura pode ser transferida
para o conceito. As fichas de avaliacdo, também, costumam conter critérios de
cunho comportamental. Normalmente, estdo destacados logo no inicio da ficha
como: “é solidario?”, “relaciona-se bem com colegas professores e funcionarios?”,
‘respeita as regras?”... Assim, ser aluno S decorre, para Maria e Débora, das
manifestacdes do aluno, precisamente, do modo como ele se comporta em sala e de
como realiza suas atividades.

Embora se suponha que a avaliagdo preocupa-se somente com as dimensdes
cognitivas da educacao, € possivel que outros aspectos interfiram na definicdo de
um conceito. Quando as professoras manifestam preocupag¢ao em “avaliar tudo” no
aluno, aspectos néo cognitivos podem influenciar fortemente a atribuicdo do
conceito. Nesse sentido, ele mais esconde do que revela, pois diante de um S de um
aluno pode-se perguntar: é comportado? E esforcado? Tem higiene?

Acredito que cada vez mais se faz necessario que a definicdo de critérios

avaliativos e sua devida compreensédo se dé de maneira coletiva no ambito escolar.
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Planejar a alfabetizacdo envolve também comprometer-se com suas formas de
avaliacdo. A definicdo de critérios e a elaboracéo de instrumentos de registros € uma
forma de comprometer-se tanto com a alfabetizacdo quanto com a avaliacao.

Se é comum gue nas salas de alfabetizacdo estejam as professoras menos
experientes, a falta de apropriacdo de uma politica de avaliagdo, pode gerar também
uma definicdo de critérios pautada na experiéncia de formacao da professora. Num
outro extremo, ao selecionar critérios, ela pode privilegiar contetdos pautando-se no
seu conhecimento de mundo, o que deixaria o aluno vulneravel a praticas
dominadas por ela.

Entendidos os critérios que as professoras adotam para caracterizar um aluno

S, passo, a seguir, a analisar o que dizem que fazem quando avaliam.

5.5 A PRATICA AVALIATIVA DAS PROFESSORAS PARA CARACTERIZAR UM
ALUNO S

Nesta secdo, discuto a pratica avaliativa das professoras a partir do que
dizem que fazem. Busco, assim, responder duas questdes: (i) como as professoras
avaliam utilizando os conceitos S e NS? (ii) Elas encontram dificuldades para
usarem essas terminologias?

Para tanto, procurei identificar, por meio dos relatos das professoras, como
tem-se dado em suas praticas avaliativas, a aplicabilidade dos conceitos S e NS.

A andlise das respostas revela que elas avaliam periodicamente por meio de
diferentes recursos e instrumentos, os quais podem ser organizados em duas
categorias: (i) formal: de instrumentos como prova, pesquisa e atividades em sala e
(i) informal: observagcdo, expectativa pessoal de que o aluno aprenda, uso da
subjetividade e intuicéo.

Quando solicitadas a responderem sobre como avaliam seus alunos, um
aspecto que fica patente em suas falas é a periodicidade com que avaliam. As
professoras respondem, unanimemente, que avaliam por meio da observacéao diaria
dos alunos em sala. Observe-se que peridiocidade (diaria) e forma de avaliacdo

(observagao) aparecem entrelagadas entre si:
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Débora: Vai ser através das observacdes do dia a dia. /.../todo dia eu to
analisando, conhecendo melhor o aluno. Todo dia eu t6 avaliando o aluno.

Maria: Através das atividades do dia a dia também a gente avalia eles
(alunos) /.../ eu vou cobrando diariamente, assim a todo momento /.../ eu té
sempre ali investindo.

Rute: E diaria, eu vou avaliando aos poucos /.../no dia a dia, no dia a dia
através de uma atividade vocé avalia a crianca se ela esta alcancando o
objetivo que foi proposto.

Telma: Todo dia eu td analisando, conhecendo melhor o aluno; /.../eu avalio
os alunos durante todo o processo que eu trabalho. Todo dia eu olho eles e
vejo se eles estdo evoluindo ou se néo estéo;

Yara: Eu vou cobrando diariamente, assim a todo momento /.../ no dia a dia
eu t6 ali sempre investindo; Vocé vai vendo o desempenho na sala de aulae
isso é um diagndstico que a gente tem que ter.

Pode-se dizer que essa observacao diaria acontece por meio das atividades
desenvolvidas no cotidiano da sala de aula e em meio ao convivio com o aluno. Elas
acompanham o seu desenvolvimento, observando o seu desempenho nas
atividades que realizam. Sem duvida “olhar todo dia o aluno” é de fundamental
importancia na coleta de informagfes sobre as habilidades que ele desenvolve.
Enquanto técnica avaliativa,acredito que a observacdo direta pode fornecer
informacdes Uteis para a professora. Porém, quando Yara externaliza que seu olhar
diario € um diagnéstico, considero relevante destacar que observar ndo é verificar.
Apesar da atencdo que as professoras dispensam sobre seus alunos, a avaliagcéo
diagnéstica precisa ser vista, como define Luckesi (1996), como um “instrumento
dialético de avango”. Ou seja, a partir do reconhecimento do estado do aluno,
identifica-se o caminho que ja foi percorrido para, em seguida, regular o trabalho no
caminho a ser perseguido.

Mesmo que seja constante, como apontam as professoras, a observagéo
precisa ser sistematizada e programada, pressupondo cuidados e procedimentos
que evitem a distorcdo ou perda de informacgdes coletadas. O fato da observacéo
assumir um carater diagnostico, nao significa que se deve dar menos rigor a essa

forma de avaliar:

/...I para ser diagndstica, a avaliacao devera ter o0 maximo possivel de rigor
no seu encaminhamento. Pois que o rigor técnico e cientifico no exercicio
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da avaliacdo garantirdo ao professor, no caso, um instrumento mais objetivo
de tomada de decisdo (Luckesi, 1996, p. 44).

Penso que quando a professora “cobra o aluno a todo momento” (Maria e
Yara) ou “conhece melhor o aluno” (Telma), acredita que ndo deixa de fazer uma
estimativa de competéncias nele existentes. Mas se isso ndo for sistematizado e
registrado, podera ser confundido mais como uma forma de perceber como o aluno
se comporta em sala, do que necessariamente dizer o que ele sabe ou ndo sabe em
termos de aprendizagem. A observacdo torna-se, assim, um procedimento que
permite mais um olhar geral do que especifico sobre o desenvolvimento dos alunos
em sala. Realizada de maneira informal ou ocasional torna-se inatil e pode gerar
informagdes numerosas e diversificadas, acarretando sobre os alunos interpretagdes
apressadas que conduzem a julgamentos sem fundamento sobre o que realmente
eles sabem. Quando conduzida com propésitos especificos e focalizada em
determinados individuos, pode ser valiosa na avaliagdo do progresso dos alunos.

Assim, quando solicitadas a responderem como registram a observacao que
fazem, é predominante, entre as professoras, o uso de fichas de avaliacéo:

Yara: “Tem uma ficha com alguns dados e a gente avalia o aluno dentro
daqguela ficha ali que foi colocada para voceé.

Telma: /.../ é uma ficha que tem todos os objetivos e ali a gente vai
analisando, ndo é uma andlise profunda, mas é. E alguma coisa que a gente
coloca mais ou menos como que... 0 gue a gente acha que o aluno sabe.

Rute: Tem uma ficha de avaliacdo /.../ essa ficha de avaliacdo é uma ficha
que fica na escola, nem comigo ela fica.

Maria: /.../é nessa ficha do final do ano que vocé tem discriminado os
objetivos que a crianca deveria ter desenvolvido. E ali naquela ficha, que vocé
vai_marcando satisfatério e ndo satisfatério para cada objetivo /.../ quando
chega no final do ano € que a gente senta e comeca a registrar aqueles
conceitos na ficha. Vocé vai olhando o objetivo e registrando.

Analisando essas fichas (ANEXO B)?, percebe-se que elas sdo constituidas

por itens de avaliacdo organizados em aspectos sociais e cognitivos. Entre 0s

sociais, destacam-se o tipo de comportamento esperado pelo aluno como: “ser

* Embora quatro professoras utilizem as fichas, no anexo encontram-se apenas trés, porque duas
professoras trabalham na mesma escola.
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solidario”, “h&bitos de higiene”, “saber interagir’, “respeitar regras”, “ser organizado”,
entre outros. Entre 0os cognitivos destacam-se objetivos ligados a todas as areas de
conhecimento. Em Lingua Portuguesa, existem varias capacidades inerentes a
alfabetizacdo. Apresentadas em reunides pedagodgicas, as professoras déao
sugestbes a respeito daquilo que consideram importante para a organizacdo do
trabalho.

Das trés fichas, observa-se que os critérios de duas sdo 0S mesmos para
todos os periodos do ano letivo. As professoras devem lancar, a cada periodo, o
conceito S ou NS. Em uma escola, existe uma ficha para cada bimestre. A
professora marca um “x” na habilidade que o aluno venceu e ao final do periodo
letivo lanca os conceitos. Em uma delas existe a possibilidade de marcar NA (ndo
avaliado). Percebe-se, também, que os critérios definidos sdo os proprios conteudos
gue as professoras devem trabalhar.

Acredito que evidenciar ou constatar as aprendizagens alcancadas por um
aluno € indispensavel para melhorar 0 nosso ensino e as situacbes de
aprendizagem. O registro ndo s6 mostra o estado de aprendizagem do aluno, mas
viabiliza o redirecionamento do trabalho da professora preocupada com a
perspectiva formadora da avaliagéo.

Uma ficha com definicdo de critérios pode auxiliar a professora na conducéo
do seu trabalho, porém é preciso saber 0 uso que se faz dela na organizacdo do
ensino. Maria, por exemplo, afirma que somente no final do ano lanca o conceito S
ou NS para cada objetivo. E possivel depreender que esse registro podera limitar-se
a mera constatacdo pontual (final do ano) e conclusiva de um fato (se o aluno
aprendeu ou ndo). Telma destaca que ao preencher a ficha “marca alguma coisa
gue ela acha que o aluno sabe”, “mais ou menos”. Se essa ficha nao for entendida,
construida coletivamente e incorporada continuamente na pratica avaliativa, um
outro problema podera surgir: a inseguranca da professora ao afirmar o que seu
aluno ja sabe e o que falta aprender. Ndo é sem motivo que ela diz que a ficha é
usada para “marcar alguma coisa que ela acha que o aluno sabe”.

Segundo Yara, a ficha em que deve registrar os conceitos “foi colocada” para
ela, ou seja, ndo foi construida ou elaborada no coletivo da escola. Rute, por sua
vez, destaca que a ficha néo fica com ela, fica na escola. Débora néo utiliza ficha de
registro, porque a escola ainda esta organizando uma com as professoras. Como

visto no capitulo 2, em que discuto o pressuposto teorico da avaliagdo, controle e
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regulacdo também fazem parte de uma avaliacdo que é util para conduzir a
aprendizagem.

Tratando-se de informar ao aluno e aos pais a qualidade de seu desempenho,
faz parte da burocracia e da obrigatoriedade escolar comunicar tais avancos
registrando-os oficialmente por escrito. E freqiiente ver nas escolas a entrega de
resultados ao final de cada periodo letivo (bimestre). Com a maioria das professoras

dessa pesquisa nao € diferente:
Maria: /.../ a gente da a atividade, avalia a crianca e passa esses conceitos S
e NS por bimestre pro diario.
Yara: O registro final é feito por bimestre.
Débora: /.../ ponho os conceitos, no diario, depois, no final do bimestre.
Rute: O registro dos conceitos € por bimestre.

Telma: A gente entrega o resultado no final do bimestre e lanca no diario.

Apesar de as escolas experimentarem uma outra forma de registro que nao a
nota, € comum que elas mantenham o registro e a comunicacdo aos pais como ja é
tradicdo: bimestralmente. Se as fichas sdo preenchidas somente ao final de cada
periodo letivo, a nova politica de ado¢ao de conceitos como forma de registro, pouco
ou nada contribuira para que a avaliacdo seja aliada e cultivada ao longo do
processo ensino/aprendizagem. Elas se tornam mais uma tarefa a ser desenvolvida
pelas professoras ao final de cada periodo ou ano letivo. Assim, muda-se a forma de
avaliar, mas nao a sua concepcao.

Tratando-se, ainda, de suas praticas avaliativas, duas professoras

mencionam, ainda a existéncia do planejamento escolar:

Rute: /...lno primeiro bimestre eu recebi um planejamento. Nada rigido
nao.

Maria: A _gente seque o0 planejamento e acaba que aquelas fichas tém
alguns objetivos do planejamento também. Se vocé ndo pegar o
planejamento e pegar aquelas fichas vocé desenvolve uma boa aula, sé
gue a gente nao olha a ficha, a gente olha o planejamento.
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Inserido no contexto escolar, o planejamento assume nao sé uma forma de
controle dos fins da escola, mas estabelece “instrumentos para sua auto-avaliacéo
redefinindo com base na avaliagdo, suas metas e meios” (MINAS GERAIS, 2004,
p.15). Maria e Rute ainda mencionam o planejamento da escola, mas Maria, ao
contrario de Rute, recorre mais ao planejamento do que as fichas ja comentadas.

E o planejamento que possibilita a previsdo da organizacdo de qualquer
trabalho. Segundo Silva (2008) essa previsao € um exercicio que qualquer professor
precisa fazer se quiser assumir atitudes mais autbnomas e efetivas frente ao
processo de ensino. Entre elas, estdo a analise das caracteristicas dos alunos, a
definicho de metas a serem alcangadas, a escolha de recursos de ensino,
procedimentos mais adequados de avaliacdo, selecédo e organizacao de conteudos e
tipologia de atividades.

O siléncio quanto ao planejamento pelas outras professoras, pode indicar que
a forma de sistematizagdo do trabalho em sala é resolvida pela lista de contetudos a
serem trabalhados ou de objetivos a serem atingidos apontados pelas fichas. Se
elaboradas conjuntamente, podem tornar-se momento de formacéo, estudo, anélise
e reflexdo. Ao contrario, como diz Rute: “eu recebi um planejamento”, as professoras
abrem mao de sua autonomia, de seus saberes e do controle do trabalho que
desenvolvem.

Quando descrevem os instrumentos que utilizam ao avaliar, duas professoras
destacam que selecionam atividades especificas para determinar o processo

avaliativo:

Maria: /...tem umas atividades que vocé seleciona que sédo especificas para
avaliacao.

Yara: Eu seleciono as atividades e levo separadamente pra avaliacédo /.../ Eu
uUso prova, eu uso exercicios, trabalhos, pesquisas. Trabalho em grupo, a
participacdo. Nao s6 a prova escrita, mas o trabalho em grupo, pesquisa feita em
casa, eu avalio tudo.

Rute: Eu dou atividades variadas para avaliar: pesquisa, maquetes,
guestionario, e provas.

Telma: Eu dou prova escrita. Eu coloco as provas num envelope junto com
algumas atividades que dou diariamente.

Débora: /.../eu dou provas e valorizo as atividades em sala.
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As professoras declaram que a avaliagdo com provas escritas e outros
instrumentos de verificacdo como exercicios, trabalhos e pesquisas sao utilizados
como meios de informacdo sobre o rendimento dos alunos: “tem umas atividades
especificas”; “eu uso provas, trabalho, pesquisas”.

Acredito que é por meio de tarefas adequadamente selecionadas que se pode
desenvolver um processo avaliativo mais contextualizado, mais elaborado e
relacionado com a aprendizagem. “A selecédo das tarefas a utilizar com os alunos é
talvez o cerne de todo o processo de ensino-aprendizagem-avaliagao” (Fernandes,
2009, p.89). Porém, segundo o mesmo autor “é preciso evitar a ideia que tudo tem a
mesma relevancia”, ou seja, é importante que ao separar as atividades da avaliagao,
o professor identifique nelas os saberes, conceitos e procedimentos que Sao
verdadeiramente relevantes para serem avaliados. E necessario que na avaliacéo
nao haja dispersdo, mas que ela reflita as aprendizagens mais importantes e

significativas a serem desenvolvidas pelos alunos:

N&o existem instrumentos maus ou bons, mas sim instrumentos adequados
ou nao as finalidades de sua aplicacao.O mais imortante € que a atividade
de valiagdo seja coerente com seus objetivos didaticos, e possibilite
recolner a informagdo necesséaria para promover que o0s alunos
desenvolvam as capacidades e os conhecimentos previstos (SANMARTI,
2009, p. 101).

Referindo-se, ainda, ao modo como avaliam, cabe ressaltar que uma
professora menciona que vale-se de sua expectativa pessoal para avaliar seu aluno

e considera-lo como S:

Yara: Na hora de dar o conceito vocé vai dar um S para um aluno que é
regular porque vocé confia na capacidade do aluno, porque ele vai crescer, vai
desenvolver /.../ se for um aluno que eu acredite haquele aluno, eu coloco S.

Para Yara, um aluno pode ser considerado como S nao porque desenvolveu
essa ou aquela habilidade, mas porque ela acredita no potencial do aluno,
desenvolvendo, assim, uma expectativa pessoal de que ele vai aprender: “vocé
confia na capacidade dele”, “ele vai crescer”, “vai desenvolver’, “se eu acreditar
naquele aluno, eu coloco S”.

A meu ver, Yara demonstra que compreende que 0s alunos tém ritmos
diferenciados de aprendizagem, por isSsO procura respeitar e valorizar essas

diferencas. Se a escola ndo se organiza de forma a incorporar a alfabetizagdo como
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um ciclo, mas ao contrario, se organiza de maneira seriada, a professora se vé
diante da cultura que impera essa organizagcédo: de que o aluno tenha vencido as
capacidades propostas para aquele ano. Diante disso, surge um conflito: por um
lado, o aluno n&o adquiriu todas as capacidades e, portanto, ndo “podera” ser
aprovado, por outro, reté-lo significa desestimulad-lo diante da retomada de
contetdos j4 trabalhados. Assim, a professora sensivel a condicdo do aluno, o
aprova na expectativa de que ele ir4 se desenvolver.
Como ela, Rute também se vale de aspectos subjetivos para avaliar:

Rute: “Eu ndo sigo o que esta escrito, eu sigo por intuicdo”.“Eu trabalho por
instinto. Quando uma crianga apresentava um ritmo de leitura eu ia pelo meu
instinto”. “Eu sou muito intuitiva, eu ndo sigo o que esta escrito” “E onde que eu te
falo: eu trabalho por instinto”.

Se o0 processo avaliativo ndo é padronizavel ou objetivo, a “consciéncia da
subjetividade” suscita a necessidade de transforma-lo numa ag&o investigativa
sistematica e continua de aprendizagem, em aprofundamento teorico do professor
em sua area de ensino, em reflexdo permanente sobre as concepcdes de educacao
que estariam influenciando seus julgamentos. Quando Rute € solicitada a explicar o
que é trabalhar por instinto, esclarece:

Rute: “E ver pela reagéo do aluno o que ele quer e procura. Eu procuro entender porque ele
nao aprende. O que esta gerando isso? Qual o sentimento dele?

Rute tem curiosidade de saber porque seu aluno ndo aprende, ou porque age
dessa ou daquela maneira em sala de aula. Vale-se de sua intuicdo para interpretar
a reacao dele frente ao seu trabalho. Procura através dela, direciona-lo e encontrar

solucdes para problemas advindos dele. Sobre esse aspecto Tardif (2005) elucida:

/... que o professor numa sala /.../ age guiando-se por certas finalidades, e
Sua pratica corresponde a uma espécie de mistura de talento pessoal, de
intuicdo, de experiéncia, de hébito, de bom senso e de habilidades
confirmadas pelo uso. (p. 160-161).

by

Esses depoimentos sugerem que os professores atribuem a avaliagcéo

sensibilidade e subjetividade. Acredito que esses sentimentos, na verdade,
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anunciam dificuldades que séao naturais e comuns no processo de avaliagdo como,
por exemplo, separar o critério cognitivo do social. Na perspectiva de avaliar o aluno
‘como um todo”, professoras podem ter dificuldades de se concentrarem nos
elementos que apontam para o que o aluno aprendeu, e ndo em como se comporta
e as dificuldades sociais que enfrenta.

Entendo, assim, que a definicdo de critérios na avaliacdo ndo pode ser
somente uma referéncia para aplicacdo de conceitos como, por exemplo, S ou NS
nos registros oficiais da escola. Deve ser referencial para interpretar as producdes
dos alunos e ser “balizador para nosso olhar pedagodgico sobre as respostas e agdes
acerca de nosso trabalho” (SILVA, 2006 p. 66). Como referencial e “balizador”, os
critérios permitem que professores identifiguem estratégias e instrumentos
adequados ao que desejam avaliar, colaborando para uma compreensao de
avaliacdo como instrumento de regulacdo continua do  processo
ensino/aprendizagem, sobre o qual a préatica pedagodgica é orientada na perspectiva
de uma aprendizagem assistida pela avaliacao.

Percebe-se, com base nas andlises realizadas, que o modo de avaliar das
professoras possibilita uma espécie de mapeamento da sala de aula por meio da
observacéo, através da qual elas acompanham seus alunos para identificar as
conquistas e os problemas que os alunos enfrentam em seu desenvolvimento.

Para consolidarem o registro do que os alunos aprenderam, a maioria vale-se
de fichas. Preenchidas ao final de cada periodo letivo ou ao final do ano, listam tanto
conhecimentos cognitivos como aspectos comportamentais dos alunos. A minoria se
reporta ao planejamento da escola e se vale da subjetividade para avaliar um aluno.
Nota-se, assim, que ha uma relacdo articulada entre avaliacdo informal feita no dia a
dia da sala de aula e a avaliacdo formal, de modo que as impressbes e as
informacdes coletadas a respeito do aluno influenciam o conceito atribuido a ele.

Dada a pouca énfase no planejamento, nos procedimentos que utilizam, ao
modo como utilizam as fichas de registro, € possivel depreender que as professoras
vivem e praticam a avaliacdo de forma muito isolada. Se existe certa unidade entre
elas, faz parte dessa unidade estarem entregues a si proprias numa questao que
tem relevancia pedagodgica, didatica e educacional.

Nesse sentido, penso que as politicas educacionais precisam se voltar mais
para o que se passa em sala de aula, apoiando a formac&o dos professores, para

que eles possam avaliar na perspectiva de que os alunos aprendam. N&o é sem
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razao que as professoras expressam, diante desse desafio, as dificuldades que
enfrentam. A comecar pela incompreenséo dos conceitos que adotam. Sobre essas

dificuldades é o que passo a analisar na proxima secéo.

5.6 AS DIFICULDADES ADVINDAS DO USO DAS TERMINOLOGIAS S E NS

Nesta subsecdo, analiso as dificuldades enfrentadas, pelas professoras,
advindas do uso das terminologias S e NS.

Ao serem interrogadas se encontram dificuldades para avaliar com os
conceitos satisfatorio e ndo satisfatorio, a maioria das professoras revela que nao

compreendem o que eles significam.

Débora: Fica confuso o que é o entendimento do conceito se ndo se discute
sobre ele.

Rute: Porque até hoje ndo tem paradmetro o que € S e NS; O que eu tenho
gue considerar no aluno? /.../ é uma questao que deixa todo mundo com duvida; de
que maneira eu vou falar assim: NS porque é isso, iSso e isso.

Telma: /.../acho que é uma terminologia que a gente ndo consegue entender
muito bem. /.../ndo é uma coisa que as colegas que estdo ali na alfabetizacéo
gostam e entendem, ndo. A grande maioria ndo gosta e ndo entende isso. Na
realidade acho que pouca gente entende esse satisfatorio e ndo satisfatorio.

Essa falta de compreensdo € gerada, segundo Débora, pelo fato de nas
escolas as professoras ndo discutirem o significado dos conceitos. Entendo que,
assim como a definicAo de critérios de uma avaliacdo precisa estar bem
especificada e acordada, o significado do conceito adotado precisa estar de igual
modo compreendido. No exercicio de se definir critérios apropriados, pode-se correr
0 risco de se ter conceitos inadequados. A definicdo da palavra satisfazer, segundo
Houaiss (2004), por exemplo, é “atender plenamente”, ja a definicdo de satisfatorio é
‘razoavel, aceitavel”. Enquanto a primeira aponta para um estado pleno de
satisfacdo, a segunda denota menor intensidade deste estado.

Vale ressaltar que na época da implantacdo dos ciclos na rede municipal de
ensino, a Emenda 03/98 regulamentava o uso do conceito “plenamente satisfatério”.
Com a mudanca de governo, 0 sistema excluiu esse conceito, passando a adotar

somente a expressao “satisfatorio”. A modificacdo foi feita porque, na época,
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defendia-se que o0 conceito “plenamente satisfatorio”, por ser demasiadamente
amplo, seria concernente a um nivel de aprendizado a ser alcancado ao longo da
escolarizacdo e ndo em apenas um ciclo de trés anos.

Acredito que esse reducionismo — de “plenamente satisfatorio” para
“satisfatorio”, implica em menos investimento para o alcance de um estado pleno de
alfabetizacdo, condicao preconizada em documentos oficiais.

Além dos conceitos S e NS ndo serem discutidos no ambito das escolas,

observou-se, ainda, o desconhecimento da Resolucdo que os regulamenta:

Débora: /.../este ano eu peguei a lei. Até entdo eu nunca tinha estado com
ela na méo pra ler, foi s6 comunica¢cdo mesmo da equipe diretiva.

Maria:/.../ eu conheci através da coordenadora. Ela trouxe, leu e colocou pra
gente e a gente aceitou. Na escola a gente é tranquilo, elas falam e a gente aceita
tranquilamente entendeu? N&o houve questionamento nao.

Rute: Nao tenho conhecimento do documento.

Yara: N&o tive acesso ao material que regulamenta a avaliacdo. Nao Ii.

E dever de um sistema educacional orientar e regulamentar as praticas
escolares. Numa rede de escolas seria impraticavel conviver e lidar com diferentes
regulamentacdes. Contudo, diante da condic¢éo firmada pelo préprio sistema de que
caberia as escolas a definicdo de critérios, essas precisam ser subsidiadas em suas
discussbes e definicdes. Rute, por exemplo, alega ndo compreender 0s conceitos
por falta de parametros. E acrescenta que a falta deles gera maior indefinicdo entre

as professoras que alfabetizam:

Rute: /.../ justamente pela falta de parametros, ai esbarra né? Porque eu
penso dessa forma, eu percebo a alfabetizacdo assim, ai tem outra (professora) la
(na escola) que percebe a alfabetizacdo de outra maneira.

Os parametros, segundo Cervi (2008), sao produtos desejaveis,
comportamentos observaveis. Dao significado a pratica avaliativa, pois nela verifica-
se conhecimento adquirido, freqiéncia e intensidade de condutas ou ocorréncias,
para apreciacgao, intervencgao e “realimentacao” do trabalho em sala. Devem partir de
um consenso bem alargado de opinido. Ou seja, serem derivados de um consenso

profissional. Esse consenso poderia (e deveria) ser proposto pelo proprio sistema
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municipal de ensino que regulamentou os conceitos, os documentos oficiais vistos
anteriormente e o planejamento escolar.

Como decorréncia da incompreensdo do significado dos conceitos, do
desconhecimento da regulamentacao e da falta de parametros, o que se observa é a

inseguranca por parte das professoras:

Rute: Seguranca nesse critério avaliativo de S e NS eu ndo tenho”.
“0 que eu tenho que considerar no aluno?

Débora: A gente fica insequro.

Rute, como ja destacado, ndo tem seguranca para adotar os conceitos porque
nao consegue definir com clareza o que o aluno precisa aprender para ele ser
considerado S. Ou seja, ela ndo tem os critérios bem definidos. Débora, como se
pode ver no proximo exemplo, se confunde ao adotar os conceitos, porque nao
consegue distinguir por meio deles o aluno que ja adquiriu as capacidades
trabalhadas daquele que estd em processo de aquisicdo delas. Desse pensamento
partiilham, também, Maria e Yara quando ainda destacam que esses conceitos

geram conflito:

Débora: /.../gerou problema até de consciéncia porque os alunos sempre
estdo em niveis diferentes. Vocé da um conceito para uma criangca que esta se
saindo bem, tem melhores condi¢cdes e d4 0 mesmo conceito para outra que esta
em desenvolvimento, que estd comecando, assim, bem inicial. Até complicava a
gente, misturava isso, eu nao gostei.

Maria: E conflitante, porque na hora vocé fica assim: tem aluno que tudo
bem, este é 6timo, satisfatério, mas, na hora do aluno do meio termo vocé fica
angustiada porque ele ndo é satisfatério, mas ele também ndo é ndo satisfatério
entendeu? Ele t4 caminhando, ele t4 alcancando alguns objetivos que foram
trabalhados com ele.

Yara: /.../me da seu boletim, quero ver como que ta seu diario, vocé nao vai
ter nocao porque esse € S, esse € S e esse € S. Como né? Entdo vai ter que ter
muito mais coisas atras disso para vocé saber como foi aquele critério de avaliacéo,
entdo € muito pouco (a quantidade de conceitos para avaliar); Meu Deus, mas dois
conceitos s6? /.../ o aluno bom é S, 0 outro que € 6timo € S, e 0 excelente também é
S. Entdo vocé ndo tem visualizagdo de uma sala de aula.

7

O conflito € gerado porque a adjetivacao satisfatorio e néo satisfatorio €

insuficiente para as professoras caracterizarem a diversidade de niveis de
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aprendizagem no contexto da sala. Como bem problematiza Yara, o conceito S se
presta para caracterizar tanto o aluno considerado bom, quanto o 6timo e o
excelente, sem qualquer diferenciacdo. O aluno que ja adquiriu determinadas
capacidades é igualmente identificado como aquele que ainda ndo as adquiriu e por
isso a “visualizagdo” da turma fica comprometida.

J4 para Maria e Telma, o problema estd em decidir em qual conceito
enquadrar o aluno “meio termo”, ou seja, aquele em processo de desenvolvimento e
aquisicdo de habilidades. Ao ser definido como S ndo € possivel especificar o que

ele sabe ou ndo sabe:

Maria: /.../na hora do aluno meio termo vocé fica angustiada porque vocé fica
assim: o aluno ndo é bom, mas também néo €é ruim de tudo; /.../de repente a crianca
nao esta tdo satisfatoria naquele objetivo, fica meio vago./.../ e aquele aluno que é
meio termo? Nao é “satisfatorio”, mas também “nao satisfatério”, porque todos estao
em desenvolvimento, mas aquele, o meio termo, ele ndo é “satisfatério”, mas
também ndo é o ruim da sala, ai como que vocé faz? /.../ eu sinto falta (da
terminologia) do em desenvolvimento.

Telma: /../a gente aproxima mais ou menos. Ele (aluno) pode estar
caminhando para a alfabetizacdo ou ele pode estar € comecando /.../ele (aluno)
pode estar no meio termo. Como que a gente analisa esse meio termo dele?

Quando Maria sente falta da terminologia “em desenvolvimento” para o aluno
“‘meio termo”, o que precisa ficar claro € que mesmo que o aluno ndo tenha
adquirido as capacidades esperadas naquele periodo ou momento avaliativo, ele
sempre saberd alguma coisa. O aluno estara “em desenvolvimento” enquanto
participar do processo de aquisicdo da lingua escrita, mas no momento avaliativo,
entendo que é preciso saber dizer que habilidades ele ja desenvolveu.

Outra dificuldade gerada na adoc¢éo dos conceitos € que a professora do ano
seguinte, no caso o 3° ano, pode ndo compreender por que determinados alunos

foram caracterizados como S:

Débora:/.../o menino tA& em desenvolvimento, ele tA& em processo, €
complicado vocé mandar para o terceiro ano, elas (professoras) vao questionar que
ele ndo esta sabendo escrever frase, periodos completos... mas é um aluno que tem
capacidade. D4 muito problema isso do segundo ano para o terceiro.

Yara: /.../Jum aluno meu que € S, esse também é S mas ele € desse jeito, o
professor da série seguinte vai ter que conhecer isso para ele poder identificar na
sala de aula para ele poder trabalhar em cima disso.



92

Tal preocupagdo demonstra o qudo é ainda fragilizada a interacdo das
professoras numa escola na perspectiva de trabalharem com uma proposta com
definicdo clara de critérios avaliativos na alfabetizacdo. Diante desse quadro, o

sentimento é de angustia:

Maria: /.../lentdo é angustiante na hora mesmo de avaliar de colocar 0 S e o
NS é angustiante pra mim, é angustiante, € conflitante mesmo, porque... € angustia
mesmo; /.../na hora de registrar que eu acho assim angustiante porque de repente
vocé pde la que um aluno ta “ndo satisfatério” e na verdade ele ndo € “néo
satisfatorio” ele ta melhor que o “néo satisfatorio”.

Mas se as prOprias professoras da escola ndo conseguem compreender o

gue significa a atribuicdo de um S ou NS para um aluno, muito menos os pais:

Débora: /.../lvocé ia sentar para ver como é que foi o desenvolvimento dele
para ver se ele tinha condicfes e as vezes a crianca que tinha dois NS e dois S era
retido, ai teve um problema: o ano retrasado uma mae néo entendeu porque que a
filha ficou retida, entdo o conceito constrangia pra caramba, é complicado, te da uma
certa inseguranca que vocé nunca sabe direito como ta fazendo isso.

Telma: /...lvocé passa um cbdigo pro pai o pai finge que entende, mas na
realidade ele ndo entendeu nada./.../eu acho que nenhum pai até hoje dentro da
minha pratica entendeu isso; /.../ele (aluno) ndo entende também nao, na realidade
acho que pouca gente entende esse “satisfatorio” e “ndo satisfatorio”. /.../quando
vocé fala que ele néo ta satisfatorio ele ndo entende.

A forma de registrar conceitos e a maneira como apresenta-los aos pais
precisa, antes de tudo, serem discutidas e compreendidas por eles e pelos alunos.
Isso porque, segundo Silva (2001), ao abolir o registro por nota “a escola inaugurou
uma nova forma de comunicagdo pouco usual’. A autora ainda esclarece que essa

nova proposta gerou outros problemas:

/...l a dificuldade das familias em compreenderem a linguagem técnica
predominante nesses registros, a falta de objetividade e clareza das
informacdes sobre trajetdria escolar dos alunos; a auséncia de orientagoes
apropriadas para auxiliar os filhos em casa, entre outros (p.71).

Na tentativa de facilitar a compreensdo dos pais, Telma elegeu as cores

vermelha e azul fazendo alusdo ao sistema de notas tao assimilado pelos pais:
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Telma: /../leles s6 entenderam que o satisfatorio é em azul e o nao
satisfatorio € em vermelho;

Do que foi exposto sobre as dificuldades que as professoras encontram,
pode-se dizer que ao lidarem com conceitos que ndo compreendem, ndo gostam e
julgam insuficientes para caracterizar um aluno, a avaliagdo pode se dissociar do
processo ensino/aprendizagem, pois esses conceitos nao oferecem informagdes
precisas as professoras sobre o estado de aprendizagem do aluno. Diante de alunos
com aquisicdes diferentes, o conceito acaba sendo aplicado a todos de igual modo,
impossibilitando identificar o que o aluno sabe ou ndo sabe. Nesse sentido, a
proposta de se romper com o0 modelo quantitativo, em que o aluno presumia o
guanto sabia, ndo cumpre sua funcdo. Adotado sem compreensao de indicadores, 0
conceito satisfatorio continua sem informar o que o aluno ja aprendeu.

Embora ndo seja uma tarefa facil conciliar as dimensfes burocraticas e
pedagdgicas da avaliacdo, evidenciar ou constatar as aprendizagens alcancadas por
um aluno é indispensavel para melhorar 0 nosso ensino e as situagbes de
aprendizagem. Nesse sentido, continua sendo um desafio para a escola elaborar um
instrumento de registro que se comprometa com uma avaliagdo mais formativa e
menos classificatdria, que ofereca informacdes Uteis, tanto para o professor quanto
para o aluno.

Diante dos depoimentos das professoras, percebe-se ainda que ha um
consenso entre elas de que os conceitos sao frageis e insuficientes para atenderem
a demanda avaliativa que vivem na escola. Ao mesmo tempo, se sentem inseguras
para adota-los como forma de registro da avaliacdo. Elas estdo conscientes,
também, de que o conceito determina a situacdo final do aluno, mas demonstram
gue ndo sabem a que critérios orientadores podem recorrer com segurancga, € por
isso precisam de referéncias: “porque até hoje ndo tem parametro o que é S e NS”;
“O que eu tenho que considerar no aluno?”. Nao resta outro sentimento, sendo a
angustia, o fato de se avaliar com um conceito que sequer se compreende.

A meu ver, os conceitos S e NS deveriam ser atribuidos somente ao final do
ano letivo, como forma de resultado final do processo de avaliag&o vivido durante os
periodos avaliativos. O que deve ser previsto para cada um deles sdo metas parciais
ou seja, as capacidades a serem trabalhadas e adquiridas. Dessas capacidades, 0

importante a registrar € o que o aluno ja adquiriu (ou ndo). Perspectiva diagnostica e
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qualitativa da avaliacdo. A fim de responder a necessidade burocratica de registrar o
resultado dos alunos ao transcorrer dos periodos, as professoras poderiam
preencher nas fichas descritivas o que o aluno ja aprendeu.

Por fim, uma vez analisadas, as informacfes levantadas numa avaliacéo
devem ser (teis para determinar o valor de algum fendmeno educacional. Tratando-
se dos critérios, precisam ser melhor compreendidos, tratando-se dos conceitos,
melhor definidos. A discussdo dessa relacdo, assim como sua validade e
confiabilidade séo essenciais no universo da avaliacdo. Porém, sua consolidacédo se
dard, se o0s agentes responsaveis pela educagdo assumirem compromisso com a
qualidade do ensino publico. E assim, a meu ver, que a avaliagdo, como a

alfabetizacao, também tem o poder de “desinstalar” quem se compromete com ela.
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PALAVRAS FINAIS

Os dados gerados, nessa pesquisa, orientam possiveis respostas para 0S
problemas inicialmente formulados. Ao estabelecer os objetivos, me propus a (i)
investigar os critérios que professoras alfabetizadoras utilizam para caracterizar um
aluno S; (i) identificar a partir da pratica relatada, os procedimentos adotados pelas
professoras, quando avaliam seus alunos; e (iii) identificar as dificuldades que
encontram no uso dessas terminologias.

Ao identificar os critérios que professoras adotam, utilizei dois documentos
oficiais, como referéncias: Orientacfes para a Organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo e Pro-Letramento, para analisar os critérios destacados por elas.

Com base na andlise dos dados, pude perceber que elas apontam tanto
critérios especificos a alfabetizacdo, quanto nao especificos. Tratando-se dos
aspectos especificos, evidenciei que o aluno S € o aluno que desenvolve, sobretudo,
a capacidade de ler. Aliados a esse critério, as professoras ainda citam a
compreensdo de textos, a leitura com fluéncia, a escrita segundo o principio
alfabético e as regras ortogréaficas, a compreensao da natureza alfabética do sistema
de escrita, a capacidade de exposicao de opinides, a producéo de texto inteligivel e,
em menos evidéncia, a identificacdo de finalidades e funcdes da leitura e da escrita.

Apesar de serem critérios que fazem referéncia a algumas das capacidades
destacadas nos documentos oficiais, esses documentos ainda n&o se constituem
instrumento aos quais se reportam. Valendo-se de fichas de acompanhamento e do
planejamento escolar, percebe-se que sao instrumentos pouco recorridos durante os
periodos avaliativos.

Tratando-se dos critérios ndo especificos da alfabetizacdo, as professoras
destacam que o aluno S precisa ter bom desempenho e participagcdo em sala de
aula. Percebi, assim, que tanto aspectos sociais, quanto cognitivos se entrelacam
entre os critérios.

Da mesma forma, entrelacam o modo formal e informal de avaliarem. Em
seus depoimentos, as professoras relatam que ao avaliarem os alunos, valem-se
tanto de instrumentos e formas de registros, quanto de juizos gerais emitidos por
observacdes, impressdes e intuicdo pessoal sobre os alunos. Como destacado por

Freitas (2009), existe de fato uma duplicidade de aspectos formais e informais na



96

avaliacédo, de forma que a interacé@o entre eles, acaba por influenciar o juizo de valor
emitido pelo professor.

Dentre as formas de avaliar uma situacdo, a mais simples gque existe € a
forma de nivel dicotdmico. Ou seja, a que separa um grupo do outro. Olho para dois
grupos e digo: “esse € desse jeito e esse é desse!”. Nao tenho que falar sobre seu
estado. Tratando-se do processo de ensino, ndo tenho que especificar o que
aprendeu, como aprendeu, porque aprendeu. Basta dizer se o fenbmeno ocorreu ou
ndo. Satisfatorio entdo, torna-se um adjetivo que classifica uma populacdo, no caso
alfabetizandos, em dois grupos. O problema desse tipo de avaliagdo é que nela esta
embutida uma perspectiva quantitativa e excludente que muitos professores podem
n&o perceber. E comum, por exemplo, encontrarmos nas escolas fichas de avalia¢éo
dos alunos com diferentes aspectos que serdo observados, para em seguida serem
marcados como adquiridos/aprendidos ou ndo. Se um professor marca “sim”, “nao”,
“as vezes” no aspecto “compreende pequenos textos” o que significara esse dado?
Dependendo da forma como essa habilidade se apresenta na ficha, € mais um dado
guantitativo, e classificatorio. “Compreende pequenos textos” nao representa uma
andlise qualitativa da aprendizagem do aluno, pois hd muito a se falar sobre isso:
Por que ndo compreende? Que tipos de textos ele ndo compreende? SO textos
escritos linearmente? Uma conta de luz ele compreende? Apesar de ser um
pequeno texto, o aluno reconhece seu suporte, seu género, sua contextualizacdo?
Faz inferéncias? Se na ficha avaliativa ndo houver condicdes de se perceber esse
movimento descritivo e, portanto, qualitativo da avaliagdo, continuaremos a
considerar que marcar “cruzinhas” ndo tem subjacentes marcas quantitativas.

Um outro aspecto em relacdo ao tipo de avaliacdo dicotdmica € que o
professor ou professora pode se acomodar com seu simples juizo de valor ou
opinido. Ao invés de adotar critérios oficiais, ele (a) adota juizo de valor afetado pela
sua propria subjetividade. Pode adotar critérios relacionados ao seu padrdo de
origem cultural, por exemplo, e ndo relacionados ao que a sua comunidade (no caso
de professores) tem como hegemdnico e nem a padrdes externos como 0S
parametros curriculares, cursos de formacgédo continuada, literatura especializada,
legislacdo, e debates que ocorrem na area.

Entendo que um critério ndo pode ser de juizo de valor periférico, mas
baseado em elementos de diagndstico derivados de um consenso profissional bem

alargado. Ele tem que externar um fendmeno definido hegemonicamente.
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Professores desconectados de sua comunidade profissional podem se tornar muito
rigorosos ou permissivos.

Quanto as dificuldades que encontram no uso dos conceitos satisfatério e ndo
satisfatorio, em seus depoimentos, as professoras manifestam que se sentem
inseguras, angustiadas e em constante conflito. Esses sentimentos séo gerados pela
falta que sentem de parametros oficiais e de discussbes quanto ao uso dos
conceitos. Diante da diversidade de retratarem a diversidade de estado de
aprendizagem que existe na sala de aula, eles também se tornam insuficientes. O
problema esté, sobretudo, na avaliagdo do aluno “meio termo”. Como os conceitos
sdo amplos, ndo revelam o que, de fato, o aluno aprendeu (ou n&o), ndo sendo
possivel identificar quem, de fato, é alfabetizado.

Por estarem entregues a si mesmas, professoras experientes dizem sentir-se
inseguras e acabam por fazer seu trabalho avaliativo sem ter uma visdo ampla e
clara acerca do que realmente podera estar em causa na organiza¢do do complexo
processo de ensino-aprendizagem-avaliacao.

Se a escola ndo pode ficar entregue a si mesma em assuntos de relevancia
para o ensino e para aprendizagem, muito menos as professoras. Uma politica de
alfabetizacdo que integre a avaliacdo precisa interagir com as principais
preocupacdes que elas tém, a fim de valorizar suas experiéncias e saberes. A meu
ver, € o caminho para o acolhimento de uma proposta de ensino que realmente
inclua o aluno na aprendizagem. Da mesma, fomentar o debate e a reflexdo entre os
professores de uma escola, a fim de contribuir para clarear areas problematicas
como a avaliagéo e a alfabetizagéo.

O que realmente importa € que a avaliacdo tenha um efetivo carater
formativo, e para que isso ocorra, é preciso um passo mais amplo no processo de
formacdo continuada de professores, preparando-os para um agir a favor da
aprendizagem. Por isso, as politicas educacionais precisam estar mais focadas nas
escolas e no que se passa nas salas de aula.

Apesar de referenciais especificos para a alfabetizacdo ja estarem disponiveis
pelo poder publico, é possivel notar que as professoras ainda ndo tém acesso a eles
porque, conforme constatado na analise dos dados, elas ainda ndo se reportam aos
documentos de referéncia de parametros elaborados para o fim a que se destinam.

Para mim, é fator de inclusdo definir os conhecimentos associados as

habilidades esperadas na alfabetizacdo. Mas entendo que definicdo de capacidades
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pelos documentos ndo pode ficar restrita ao ambito escolar, deve necessariamente
abranger todos os niveis da hierarquia da administracdo educacional até chegar a
sala e ao professor. Dessa forma, tanto a avaliacdo, quanto a alfabetizacdo néo se
tornam acles isoladas, mas integram toda a comunidade educacional e a propria
sociedade.

Acredito, também, que s6 a elaborag&o de bons critérios ndo é suficiente para
dar a avaliacdo o seu carater formativo, ndo significa que o seu agrupamento venha
a constituir eficiéncia ao ato de avaliar, mas com certeza € uma necessidade
inerente a ela, sem a qual seu processo pode ficar comprometido. Como ressalta
Fernandes (2009) os critérios ndo devem se revestir de um carater estatico de
permanéncia no tempo, ao contrario, devem ser revistos periodicamente, elaborados
a luz de experiéncias, modificados, quando for o caso, e até mesmo suprimidos se
ndo mais corresponderem a realidade socieducacional e ndo atenderem as
exigéncias e necessidades da sociedade. Ndo é a escola publica que esta a servigco
dela e ndo o contréario?

Com base na trajetoria dessa pesquisa cabe ressaltar que o professor nao
pode ficar sozinho, perdido, sem compartilhar seus interesses, suas duvidas e, por
que ndo dizer, suas angustias. A dispersao pode ser o comeco para ndo se fazer o
essencial. Afinal, a quem interessa uma avaliacdo sem critérios e sem conceitos
compreendidos?

A avaliacao, assim como a alfabetizac&o, exige um trabalho participativo, com
vistas a socializacdo das experiéncias individuais, com definicdes transparentes e
com metas a serem atingidas. Assim como critérios e conceitos precisam ser
compreendidos, os resultados também. E estes, sejam da instituicdo ou do sistema
necessitam, a meu ver, interessar a quem esta na educacao.

Defendo, ainda, que o verdadeiro investimento em avaliacdo e em
alfabetizacdo, de fato comece a partir do que acontece (ou ndo) em sala de aula.
Para a escola dar conta do desafio de alfabetizar letrando, é preciso compreender as
dificuldades pelas quais passam as professoras diante da falta de compreenséo de
critérios e de referenciais para avaliar e alfabetizar, por exemplo.

Acredito que no espaco de atuacdo da alfabetizadora, a avaliagao precisa ser
pautada em critérios e baseada em definicdo de capacidades a serem adquiridas,
pois no ambiente escolar a avaliacdo fica prejudicada diante de critérios vagos,

aliados, ainda, a confusédo dos professores e as opinides divergentes sobre o que é
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satisfatorio e 0 que nao é, ficando tais expressdes submetidas a uma interpretacéo
que pode ser subjetiva, portanto variavel, incluindo-se o risco da superficialidade.

Para mim, conceitos claros sdo importantes porque condicionam programas
de ensino, producdo e escolha de material didatico, formacdo de professores,
avaliagdo e organizagdo dos ciclos e séries escolares. A meu ver, os critérios que
definem o modo de avaliar os alunos numa sala de alfabetizagdo devem estar em
consonancia com o0s objetivos de uma politica publica de educacdo e, por
conseguinte de alfabetizacao.

Enfim, ndo se deve querer que um aluno fique no limite da alfabetizagéo, mas
sim que ele saia de um estado satisfatorio para um estado pleno ao longo de sua
formacdo. Para tal, torna-se cada vez mais necessario oportunizar as
alfabetizadoras a discussdao na definicho de capacidades necessarias a
alfabetizacdo, ao modo de operaciona-las, e aos critérios e formas avaliativas que

balizam a sua acdo pedagdgica.
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ANEXO A - Roteiro da Entrevista Semiestruturada
1- Ha quanto anos que vocé alfabetiza?

2-Como conheceu o material que regulamenta a avaliagdo na escola municipal?
Como foi seu acesso a ele?

3-Como que vocé faz para colocar em pratica os conceitos de avaliagdo adotado
pelo municipio?

5-Como faz para saber se o aluno é ou ndo satisfatoriamente alfabetizado ?

6-Como vocé se orienta na hora da avaliagcdo? Que instrumentos vocé utiliza para
avaliar o aluno?

7-Os conceitos sao regulamentados pelo municipio: satisfatério e ndo satisfatorio,
como que voceé caracteriza um aluno satisfatoriamente alfabetizado?

8-Como € a sua experiéncia no uso destas terminologias na avaliacdo da
alfabetizacdo?

9-Quando dizemos que o aluno é satisfatoriamente alfabetizado, que termos ou
expressdes vém a sua mente?

10-Como é a compreensdo destas terminologias no coletivo dos professores? Mais
precisamente com as colegas que também alfabetizam?

11-Vocé encontra dificuldades para avaliar com 0s conceitos satisfatério e nao
satisfatorio?

12- NOs estamos terminando a entrevista, vocé quer fazer alguma consideracao?



ANEXO B - Fichas Avaliativas das professoras

Modelo A

FICHA INDIVIDUAL DO DESEMPENHO DO ALUNO
1°periodo (02/02 a 17/ 04/ 2008)
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ALUNO

2° ANO PROFESSORA

PORTUGUES

HABILIDADES

DESEMPENHO

VENCEU

EM
DESENVOLVIMENTO

NAQ VENCEU

01 — Interpretar o que ouve

|

|

02 — Produzir textos coletivos e individuais com sequéncia

03 — Seguir ordens e instrugdes orais

04 — Compreender o que ¢ lido pelo professor

05 — Ordenar palavras e frases

06 — Escre;er palavras ditadas péto professor

07 — Saber formar frase

08 — Escrever e identificar o nome proprio

09 — Identificar letra maidscula, mintscula, palito e cursiva

10 - Identificar as letras do alfabeto reconhecendo vogais e consoantes

O aluno apresenta o aprendizado

1° pén’odo

.

" FICHA INDIVIDUAL DO DESEMPENHO DO ALUNO
2°periodo QY 0L aQA/

09 1 2009)

18]

DESEMPENHO

E A VENCEU i e eTe) ‘ NAO VENCEU
’{01 — Interpreta o que ouve e 5

02 — Produz textos coletivos e individuais com sequéncia l6gica y e
i 03 — Segue ordens e instrugdes orais N
W— Compreende o que ¢ lido pelo professor N —
% — |dentifica a ideia central do texto X }
[LOG — Escreve palavras e frases ditadas pelo professor M J
| 07 — Sabe formar frase com a letra inicial mailscula X i

08 — Identifica a letra cursiva mailscula e minuscula X

09 — Lé textos (de acordo com as dificuldades trabathadas) N

ilo — |dentifica feminino/ masculino >( |
‘1 11 — Reconhece vogais, consoantes e silabas 7( ; i
| _ Oaluno apresenta o aprendizado SatisYol A O 2° periodo




Modelo B

FICHA INDIVIDUAL - 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANO: 2009

Nome: Turma:
Professoras:

O ALUNO E SUAS RELACOES d: 2 3° 4°
Demonstra interesse pelas aulas.
Executa e entrega as tarefas com pontualidade.
Realiza trabalhos em grupo.
Discipiina.
Freqiiéncia.

PORTUGUES 1° 2 3 4°

LINGUAGEM

ORAL

Produz mensagens orais para atender a quaisquer necessidades relacionadas as
fungdes da linguagem.

Ouvi atentamente ¢ criticamente, respeitando o interlocutor.

Emite opinides sobre diversos assuntos.

Expressa-se com logica, desenvoltura, clareza e objetividade.

PRATICA DE
LEITURA

Identifica diferentes portadores de textos.

Lé pequenos textos, ctiquetas, simbolos e rétulos.

Faz leitura de imagens, receitas, poemas, historia em quadrinhos.

Identifica as idéias basicas de um texto.

Utiliza técnicas de leitura (silenciosa, individual, grupo, jogral. dramatiza¢do).

Utiliza o acervo da biblioteca.

LITERA-
TURA

Valoriza a leitura como fonte de acesso a cultura.

Interessa-se por atividades literarias.

Aprecia a dimensdo estética da linguagem.

PRODUCAO DE TEXTO

Identifica a letra inicial do nome.

Escreve o proprio nome.

Escreve os nomes dos colegas.

Reconhece rétulos trabalhados.

Reconhece ¢ escreve expresses ¢ palavras utilizadas em sala de aula.

Forma palavras novas a partir de outras.

Segmenta palavras na escrita de textos.

Reescreve poesias, parlendas, anedotas, musicas memorizadas ou do dominio popular.

Produz textos espontaneos com seqiiéncia logica.

Produz textos coerentes aos temas propostos.

Participa da construcdo de textos coletivos.

CONHECIMEN
TOS

Identifica e escreve as letras do alfabeto.

Reconhece as letras maitisculas ¢ miniisculas.

f —— =
Reconhece os sinais de pontuagio.

LINGUISTICOS

Revisa o proprio texto com colaboragio.
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Modelo C

ALUNO:

LEGENDA:

S- SATISFATORIO

NS — NAO SATISFATORIO

NA — NAO AVALIADO

I- ASPECTOS SOCIAIS:

N° 1°BIM | 2°BIM 3°BIM 4°BIM

1 |Relaciona-se bem com colegas, professores
e funciondrios

2 |Interage bem com o grupo

3 |E participativo

4 | E solidrio

S | Respeita as regras estabelecidas

6 |Possui organizacio e cuidado com
material

7 | Concentra-se durante as atividades

8 |Executa as tarefas solicitadas

9 |Preocupa-se com a limpeza e conservacio
dos objetos e do espago

10 |E independente

II- ASPECTOS QUE INFLUEM NO DESENVOLVIMENTO DO ALUNO E QUE
DEPENDEM DIRETAMENTE DA FAMILIA:

NI)

1°BIM

2°BIM

3° BIM

4° BIM

1 |Freqiiéncia

Pontualidade

2
3 | Hébitos de higiene
4 | Assisténcia nas tarefas de casa
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IV-LINGUA PORTUGUESA:

ND

1°BIM

2°BIM

3°BIM

4° BIM

1

Identifica a quantidade de fonemas em
palavras com digrafos ou encontros
consonantais

2 |Identifica textos ou frases a partir de
estimulo visual

3 | Produz texto a partir de estimulo visual

4 |Identifica diferentes tipos, funciio e Género
de texto

5 |Identifica sentido implicito em uma frase
(expressdes figuradas)

6 |Identifica sentido explicito de um texto

7 |Faz inferéncia a partir de um texto
trabalhado

8 |Escreve corretamente palavras de alta
frequencia em situag¢fio de ditado

9 |Redige com clareza e de forma convencional
os vérios tipos de texto

10 | Identifica a idéia principal de um texto

11 |Identifica as personagens principais de uma
histéria

12 | Identifica a conclusfio de um texto

13 | Escreve corretamente frases gramaticais em
situagdes de ditado

14 | Identifica o sentido ( inten¢fio)de uma figura

15 | Identifica sindnimos de palavras

16 | Identifica antdnimos de palavras

17 |Identifica se uma frase estd incompleta
gramaticalmente

18 | Utiliza corretamente adjetivos comparativos

19 |Identifica um tema a partir de um tftulo e
vice-versa

20 | Soletra palavras simples e complexas

21 | Ordena cronologicamente a sequencia de um
texto

22 |Elabora com coeréncia o final de um texto
(desfecho de uma histéria)

23 |Identifica e produz frases e textos com
concordincia nominal e verbal

24 |Interpreta corretamente fazendo inferéncias
( relagdes l6gico-discursivas) sobre um texto
ou artigo

25 |Identifica as caracteristicas formais dos
diversos tipos de texto

26 | Identifica os sinais de pontuacio mais usuais

27 |Identifica a funcfo (finalidade) de um texto

28 | Reconhece o uso social da escrita em ordem
alfabética

29 | Distingue fato de opinifio sobre o fato

30 |Lé com fluéncia
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ANEXO C - Quadros das Capacidades Linguisticas da Alfabetizacéo

Quadro 1 - Eixo Compreenséo e valorizacdo da cultura escrita

Conhecimentos e capacidades

Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producdo e circulagéo
da escrita na sociedade

Conhecer os usos e funcdes sociais da escrita

Conhecer os usos da escrita na cultura escolar

Desenvolver as capacidades necessarias para o uso da escrita no
contexto escolar:

(i) Saber usar os objetos de escrita presentes na cultura escolar

(ii) Desenvolver capacidades especificas para escrever




Quadro 2 - Eixo Apropriacdo do sistema de escrita: conhecimentos e
capacidades

Capacidades

Compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras
formas gréficas

Dominar convengdes graficas:

(i) Compreender a orientagdo e o alinhamento da escrita
da lingua portuguesa

(if) Compreender a funcdo de segmentacao dos espagos
em branco e da pontuacédo de final de frase

Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas,
terminacOes de palavras, etc.

Conhecer o alfabeto:

(i) Compreender a categorizagdo grafica e funcional das
letras

(ii) Conhecer e utilizar diferentes tipos de letra (de forma e
cursiva)

Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita

Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas

(i) Dominar regularidades ortogréaficas

(if) Dominar irregularidades ortograficas
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Quadro 3 - Eixo Leitura: capacidades, conhecimentos e atitudes

Capacidades

Desenvolver atitudes e disposi¢oes favoraveis a leitura

Desenvolver capacidades relativas ao cddigo escrito especificamente
necessarias a leitura

(i) Saber decodificar palavras e textos escritos

(ii) Saber ler reconhecendo globalmente as palavras

Desenvolver capacidades necessarias a leitura com fluéncia e
compreensao

(i) Identificar as finalidades e func@es da leitura em fungéo do
reconhecimento do suporte, do género e da contextualiza¢do do
texto

(i) Antecipar conteudos de textos a serem lidos em funcéo do
reconhecimento de seu suporte, seu género e sua contextualizacéo

(iii) Levantar e confirmar hipoteses relativas ao contetdo do texto
que esta sendo lido

(iv) Buscar pistas textuais, intertextuais e contextuais para ler nas
entrelinhas (fazer inferéncias), ampliando a compreenséo

(v) Construir compreens&o global do texto lido, unificando e inter-
relacionando informacdes explicitas e implicitas, produzindo
inferéncias

(vi) Avaliar afetivamente o texto, fazer estrapolagdes

(vii) Ler oralmente com fluéncia e expressividade
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Quadro 4 - Eixo Producao Escrita

Capacidades, conhecimentos e atitudes

Capacidades

Compreender e valorizar o uso da escrita com diferentes
fungdes, em diferentes géneros

Produzir textos escritos de género diversos, adequados aos
objetivos, ao destinatario e ao contexto de circulagdo:

(i) Dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo
com as convencdes gréficas apropriadas

(if) Escrever segundo o principio alfabético e as regras
ortograficas

(iii) Planejar a escrita do texto considerando o tema central
e seus desdobramentos

(iv)Organizar os préprios textos segundo os padrdes de
composicdo usuais na sociedade

(v) Usar a variedade linguistica apropriada a situagdo de
producdo e de circulagdo, fazendo escolhas adequadas
quanto ao vocabulario e a gramatica

(vi) Usar recursos expressivos (estilisticos e literarios)
adequados ao género e aos objetivos do texto

(vii) Revisar e reelaborar a prdpria escrita, segundo
critérios adequados aos objetivos, ao destinatario e ao
contexto de circulagdo previstos.
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Quadro 5 - Eixo Desenvolvimento da Oralidade

Capacidades, conhecimentos e atitudes

Capacidades

Participar das intera¢Ges cotidianas sala de aula:

- escutando com atencéo e compreensao

- respondendo as questdes propostas pelo professor

- expondo opiniBes nos debates com os colegas e com o professor

Respeitar a diversidade das formas de expressdo oral manifestas por
colegas, professores e funcionarios da escola, bem como por pessoas da
comunidade extra-escolar

Usar a lingua falada em diferentes situagdes escolares, buscando empregar
a variedade linguistica adequada

Planejar a fala em situacdes formais

Realizar com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa de escuta
atenta e compreensdo




