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RESUMO

A presente pesquisa, desenvolvida em um curso de mestrado profissional em Educacéo, teve
como objeto de investigacdo a avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacéo,
especificamente em uma rede de ensino em um municipio do sul de Minas Gerais. Tendo em
vista se tratar de uma tematica ampla, complexa, multifatorial, delicada, e com poucos estudos
relacionando-as com a pratica de ensino, o objetivo dessa investigacao foi analisar a avaliacéo
da aprendizagem, com foco na leitura e na escrita, no ciclo de alfabetizacdo nas escolas de uma
rede municipal, afim de apreender concepces, préaticas, limites e possibilidades. Logo, sua
importancia justifica-se pela necessidade de propor reflexdes e discussdes acerca das praticas
avaliativas, visto que a tematica ainda é cercada de muitas lacunas, pois nota-se 0 qudo
desafiador € realiza-la. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo de carater exploratorio,
e como procedimento metodoldgico foi realizado um estudo da literatura a partir de pesquisas
e obras realizadas e publicadas por renomados autores da area, tais como Esteban, Hoffmann,
Luckesi, Villas Boas, entre outros. Posteriormente, buscamos identificar as concepcdes de
avaliacdo e alfabetizacdo adotadas pela rede de ensino, por intermédio de uma breve analise
documental. A coleta de dados foi realizada pela aplicagdo de questionarios e entrevistas
semiestruturadas. Para a andlise e tratamento dos dados foi utilizada a anélise de contetdo
proposta por Bardin (2016), onde foi possivel construir trés categorias de analises, sendo:
formacdo e experiéncia das professoras da Rede; compreensdes acerca do ciclo de
alfabetizacdo; avaliando na alfabetizagcdo - 0 encontro de saberes e desafios docente. Os
resultados indicam que a rede ainda adota muitas praticas avaliativas tradicionais e que, mesmo
com inmeros instrumentos para serem utilizados em sala de aula para avaliar, evidencia-se a
prevaléncia pela aplicacdo de provas. Observa-se ainda que a concepgdo de ciclo de
alfabetizacdo € um pouco vaga, sendo este entendido somente como um periodo de tempo
durante o qual as criancas devem se alfabetizar, desconsiderando todas as necessidades
pedagdgicas que devem estar atreladas a ele. Além disso, as profissionais afirmam que na rede
séo encontradas barreiras para mudar o olhar sobre a avaliagéo, seja por parte dos professores,
das familias e até mesmo por parte da direcdo das instituicdes de ensino. Por fim, espera-se que
este estudo possa contribuir para reflexdes e discussdes acerca da avaliagdo da aprendizagem
com a realidade escolar e o contexto pedagogico. Espera-se ainda que por intermédio desta
investigacdo, possam ser propostas formacdes para profissionais que desejam explorar a
avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo por intermédio de uma visdo mais
formativa e menos excludente.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem; alfabetizagdo; ciclos; formacéo de professores.



ABSTRACT

The present research, developed in a professional master's degree course in Education, sought
to investigate the occurrence of learning assessment in literacy cycles, specifically in a teaching
network in a municipality in the south of Minas Gerais. Considering that it is a broad, complex,
multifactorial, delicate theme, with few studies relating it to teaching practice, the objective of
this investigation is to analyse the assessment of learning, focusing on reading and writing, in
the cycle of literacy in schools in a municipal network, in order to understand concepts,
practices, limits and possibilities. Therefore, its importance is justified by the need to propose
reflections and discussions about evaluation practices, since the topic is still surrounded by
many gaps, as it is clear how challenging it is to carry it out. This is qualitative research of an
exploratory nature, and as a methodological procedure a literature study was carried out based
on research and works carried out and published by named authors in the area. Subsequently,
we sought to identify the concepts of assessment and literacy adopted by the education network,
through a brief documentary analysis. Data collection was carried out using questionnaires and
semi-structured interviews. To analyse and process the data, the content analysis proposed by
Bardin (2016) was used, where it was possible to construct three categories of analysis, namely:
training and experience of the Network's teachers; understandings about the literacy period,;
evaluating literacy: the encounter of knowledge and teaching challenges. The results indicate
that the network still adopts many practices from the traditional system and that, even with
numerous instruments to be used in the classroom to evaluate, the prevalence of the application
of tests is evident. It is also observed that the concept of the literacy cycle is a little vague, being
understood only as a period of time during which children must become literate, disregarding
all the pedagogical needs that must be linked to it. Furthermore, the professionals state that
barriers are found in the network to change the perspective of assessment, whether on the part
of teachers, families and even the management of the educational institution. Finally, it is hoped
that this study can contribute to reflections and discussions on the assessment of learning with
the school reality and the pedagogical context. It is also hoped that through this investigation,
training can be proposed for professionals who wish to explore the assessment of learning in
the literacy cycle through a more formative and, if not, less exclusionary vision.

Keywords: learning assessment; literacy; cycles; teacher training.



INDICADORES DE IMPACTO

A pesquisa desenvolvida apresenta o potencial de contribuir com a formagéo continuada dos
profissionais da educacéo basica que atuam no ensino fundamental anos iniciais, possuindo um
impacto social, modificando concepc0es e préaticas de avaliacdo da aprendizagem das criancas
no processo de alfabetizacdo, visando a melhoria da qualidade da educacdo. O produto
educacional resultante da pesquisa possui carater extensionista na area da educacéo, podendo
ser utilizado de forma autdbnoma em propostas de formacgdo em servico, atingindo grupos de
professores e supervisores de ensino dos anos iniciais do ensino fundamental de escolas das
redes publicas e também podendo ser utilizado em processos de formacéo inicial de professores
em cursos de Pedagogia. Portanto, a abrangéncia do seu uso é ampla, podendo alcancar grupos
de profissionais da educacdo em todo territorio nacional, haja visto que o produto educacional
resultante da pesquisa possui divulgagdo em meios virtuais. Alinha-se com o Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) “assegurar a
educacéo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todas e todos” (Objetivo 4), contribuindo para a garantia do processo de
alfabetizacdo na idade certa, articulando-se com as politicas educacionais de ambito nacional,
estadual e municipal.

IMPACT INDICATORS

The research developed has the potential to contribute to the continued training of basic
education professionals who work in primary education in the early years, having a social
impact, modifying conceptions and practices of evaluating children's learning in the literacy
process, aiming to improve quality of education. The educational product resulting from the
research has an extensionist nature in the area of education, and can be used autonomously in
in-service training proposals, reaching groups of teachers and teaching supervisors in the initial
years of elementary education in public schools and can also be used in initial teacher training
processes in Pedagogy courses. Therefore, the scope of its use is broad, being able to reach
groups of education professionals throughout the country, given that the educational product
resulting from the research is disseminated in virtual media. It aligns with the United Nations
(UN) Sustainable Development Goal (SDG) “to ensure inclusive and equitable quality
education and promote lifelong learning opportunities for all” (Goal 4), contributing to
guaranteeing the literacy process at the right age, in conjunction with national, state and
municipal educational policies.
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1 INTRODUCAO

A ideia de avaliacdo surge a partir da necessidade de obtencdo de informac6es sobre o
percurso de aprendizagem dos alunos. A necessidade de diagnosticar os niveis e poder encontrar
alternativas para que o aluno esteja em um constante processo de consolidagdo dos
conhecimentos, foi o que desencadeou estudos acerca da tematica no contexto educacional
(Cafiero; Rocha, 2018).

Diante desse contexto, posso considerar que durante toda minha trajetéria, enquanto
estudante, fui avaliada. Na educagdo basica, meu objetivo era sempre me superar €, por isso,
obter notas boas era o essencial. Desta forma, nunca obtive conceitos, nos diferentes
componentes curriculares, abaixo da média estabelecida pelo sistema de ensino no qual estava
inserida.

Ainda que avaliar ndo se limite ao universo escolar, é por intermédio dele que boa parte
das crencas e representacdes relativas ao ato de avaliar é engendrada. Por efeito sua relevancia
pode ser acentuada, ou distorcida, haja vista suas implicag0es que afetam e, em certa medida,
comprometem a vida “dos personagens” que formam o tecido escolar, até mesmo a dinamica
(cultura) escolar (Luckesi, 2001).

Com o decorrer do tempo, mesmo tendo brincado a infancia toda de ser professora dos
anos iniciais, ao me autoavaliar sobre minha futura profissao, escolhi a Educacdo Fisica. Fui
aprovada em licenciatura, logo estava vinculada as tematicas que dizem respeito a educacéo.
Com a maturidade que ia sendo desenvolvida no decorrer da graduacao, sempre me questionava
se realmente tinha aprendido algo sobre determinado contetdo nas disciplinas, e por ter como
referéncia para isso as notas, parecia que sim.

Certo dia, um professor me confirmou que a avaliacdo da aprendizagem era sempre
mencionada em meus trabalhos académicos, assim era notorio que eu me preocupava com essa
questdo. Talvez pelo fato de sempre me importar em ser avaliada, era essencial que eu buscasse,
seja em minhas propostas de planejamento, seja nas reflexdes desenvolvidas, deixar claro como
a avaliacdo poderia ser feita e o que ela iria me fornecer de informac@es enquanto docente.

Recebi, portanto, uma proposta para realizar uma iniciacdo cientifica sobre a temética e
foi ai que me deparei com as concepgdes e problematicas que, de fato, envolvem a avaliacédo da
aprendizagem. Diferentemente das compreensGes que eu tinha, compreendi que um dos

desafios da educacdo contemporénea é a superacdo dos resquicios trazidos de geracdo a



11

geragdo, por meio de uma ressignificacdo dos pressupostos tedricos metodoldgicos e
epistemoldgicos que permeiam a avaliacdo da aprendizagem (Carminatti; Borges, 2012).

Hoje, sou professora de Educacdo Fisica e Pedagoga e, ambas as formacdes, foram
vinculadas com trabalhos de conclusbes e pesquisas que envolveram a avaliacdo da
aprendizagem. De fato, como ja dizia Paulo Freire (1985), a educacdo € libertadora, pois a aluna
do passado que se importava com notas, hoje € uma professora que superou varias crencgas até
aqui e considera o processo de aprendizagem muito mais significativo na vida do educando do
que o resultado final.

A vida é um constante processo de ensino-aprendizagem, portanto, em busca de
questionar, aprender, investigar e buscar respostas vinculei nesta presente pesquisa de mestrado
dois assuntos que me enchem os olhos: a avaliacdo da aprendizagem e a alfabetizacdo. Ambas
as tematicas sdo consideradas complexas e decorrem, em partes, das representacfes sociais que
sdo construidas juntamente com a amplitude de elementos que afluem para sua realizacdo e
implementacdo, ja que a avaliacdo vai muito além da mera quantificagdo das aprendizagens
escolares, ou ao menos deveria ir (Hoffmann, 2006).

As discussdes relacionadas a avaliagdo, no contexto escolar, estdo imbricadas com o
processo pedagogico e carece de ser desenvolvido de maneira completa, coerente e informativa,
abrangendo todos os envolvidos no processo. Nesse sentido, avaliar seria uma oportunidade de
aferir experiéncias de ensino e possibilidades de aprendizagem, que analisa tanto o esforgco do
aluno para aprender, como permite ao professor mudar suas praticas pedagdgicas, caso
considere necessario (Villas Boas, 2017).

Em contrapartida, acredita-se que muito pouco vem sendo inovado nas salas de aula em
relacdo a este tema, pois desde cedo, criangas ja demonstram compreensfes negativas em
relacdo a avaliacdo. Em muitos casos, ainda € perceptivel caracterizar a avaliacdo da
aprendizagem somente como verificacdo e quantificacdo por intermédio de nimeros (notas)
(Luckesi, 1999).

As discussOes avancam e se complexificam quando relacionamos a avaliagdo com a
concepcao de ciclos. A ideia de ciclo é antiga, apareceu documentada pela primeira vez na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4024/61 (LDB) e percorreu um longo e
conflituoso caminho até sinalizar a possibilidade de organizar a educacgéo basica em ciclos na
Lei 9.394/1996 (LDB).

Apesar de a proposta de ciclos ganhar grande destaque nos anos de 1990, a da aprovacao

da LDB em 1996 consolidar essa possibilidade de organizar o ensino no Brasil, sua
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implementagdo € anterior, pois vinha sendo adotada por redes municipais e estaduais desde o0s
anos 1980, sem mencionarmos a existéncia de experiéncias anteriores.

Para Sousa e Barretto (2004, p. 11), o propdsito da adogdo dos ciclos é “oferecer uma
educacao de teor popular e democratico, que assegure a todos o direito ao conhecimento, ao
desenvolvimento pleno e a formacdo cidadd”. Nesse sentido, a proposta dos ciclos € a de superar
a fragmentacéo seriada no processo de aprendizagem, permitindo que algumas criangas tenham
chances de aprender as mesmas coisas que as demais com uma flexibilidade maior de tempo.

Portanto, a adogdo dos ciclos vinculados aos primeiros anos de escolarizacdo, torna
necessario considerar que o processo de alfabetizar e letrar também é complexo, desafiador e
multifacetado para todos os envolvidos na formacao, ja que este se fundamenta em um conjunto
de teorias linguisticas e psicoldgicas para a aprendizagem do sistema de escrita e de seus usos
sociais, desenvolvendo ainda habilidades de leitura, interpretacdo e producdo textual (Soares,
2020).

Nesta perspectiva, vale compreender como se relacionam as concepc¢des avaliativas no
contexto pedagdgico da educacdo basica, em destaque, no ciclo de alfabetizacdo. Nesta etapa,
existe uma grande necessidade de repensar as avaliagdes quando implantamos os ciclos como
forma de organizacao do ensino e de progressdo escolar, pois os ciclos possuem a intencao de
continuidade do processo de aprendizagem. Nesse sentido, praticar uma avaliacdo
classificatoria e excludente ndo sinaliza aspectos condizentes com a adogdo dos ciclos (Sousa;
Barretto, 2004).

Assim, compreende-se que a alfabetizacdo € um momento crucial em que as criancgas
estdo conscientemente sendo inseridas no ambito da avaliacdo educacional, portanto, torna-se
fundamental investigar como ambas as temaéticas, avaliacGes da aprendizagem e ciclo de
alfabetizacdo se inter-relacionam nesta etapa da educacdo béasica. Por esta razdo e ainda
considerando a necessidade de aprofundar as discussdes a respeito da avaliagdo no ciclo no
contexto educacional, propusemos a seguinte indaga¢do: como 0 processo de avaliagdo da
aprendizagem acontece no ciclo de alfabetizacdo nas escolas de uma rede municipal de ensino
no sul de Minas Gerais?

A escolha dos temas aqui expostos justifica-se, num primeiro momento, por se tratarem
de assuntos complexos e com muitas variantes que concorrem para a concretizacdo de sua
eficdcia no &mbito educacional. De acordo com Luckesi (2002), avaliar ndo se restringe a acao
de atribuir um conceito, ou uma nota, ou mesmo aferir um processo pedagdgico, vai além, se

trata de repensar a forma de enxergar a qualidade do ensino e, por efeito, da aprendizagem.
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Em contrapartida, muitas vezes, nota-se um paradoxo entre o bindmio teoria versus
pratica, sendo necessario investigacdes, mediacdes e propostas, afim de oferecer
“delineamentos no caminho da avaliagao educacional, na direcdo do seu significado ético de
contribuicdo a evolucdo da sociedade. A compreensdo de novos rumos exige a reflexao conjunta
pelos avaliadores e todos os envolvidos” (Hoffmann, 2006, p. 16).

Outra razdo para a realizacdo deste estudo, decorre do fato da timida presenca da
avaliacdo ancorada ao ciclo de alfabetizacdo, ao menos no que se refere a literatura na area.
Basta uma breve insercao, e, tdo logo, se constata qudo timida é a presenca do tema, que ao
mesmo tempo é tdo valioso aos processos formativos. Adicionado a este fator, nota-se que a
maioria dos textos sobre a escola organizada em ciclos no Brasil, compdem-se de pesquisas de
cunho tedrico, sendo poucos os que, de fato, adentraram as instituicdes escolares (Mainardes,
2009).

Mediante a necessidade de investigacao, ja que os ciclos se referem a uma possibilidade
de organizacdo da educacdo basica como menciona a LDBEN 9394/96, por intermédio da
realizacdo deste estudo, sera possivel adentrar os muros escolares e atingir se ndo todos, ao
menos boa parte do corpo docente das instituicdes. Sabemos da grande dificuldade de se alterar
as préaticas avaliativas nesse contexto, pois como afirma Philippe Perrenoud (1999, p. 145)
muitos professores reproduzem a seguinte frase: “ndo mexa na minha avaliagdo!”, com o intuito
de revelar a dificuldade da mudanca. Nesse sentido, acreditamos que esta pesquisa também
contribuird para pensar propostas de formacao para as professoras que atuam no ciclo de
alfabetizacdo, além de direcionar acdes das secretarias municipais de educacdo (SME) em
relagdo as escolas e ao ciclo de alfabetizagéo.

Sabemos ainda que € nos primeiros anos do Ensino Fundamental, que as criangcas tomam
consciéncia desse processo de avaliacdo, portanto, se a pratica da avaliacdo fosse consoante aos
pressupostos tedricos, utilizada numa perspectiva mais formativa possivel, certamente as
criangas comecariam a criar uma compreensdo diferente do significado da avaliagdo e, no
entanto, ndo é isso que temos encontrado na pratica (Arcas, 2003).

Nesta perspectiva, o objetivo deste estudo é o de analisar a avaliacdo da aprendizagem,
com foco na leitura e na escrita, no ciclo de alfabetizacao nas escolas de uma rede municipal,
afim de apreender concepg0es, préaticas, limites e possibilidades. Para isso, iremos adentrar a
literatura considerando o que vem sendo discutido acerca da avaliacdo da aprendizagem nessa
etapa de ensino, além de identificar quais sdo as concepg¢des avaliativas adotadas no ciclo de

alfabetizacdo, tanto pelo municipio quanto pelas docentes da rede.



14

Como principio metodolégico, considera-se esta pesquisa como qualitativa de carater
exploratério. Para Proetti (2018), a pesquisa qualitativa possui como objetivo a investigacao,
compreensdo e analise subjetiva dos fatos. Ja o carater exploratério é desenvolvido com a
finalidade de proporcionar uma visdo ampla e aproximada acerca de um fato, tendo como
objetivo “desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagao
de problemas mais precisos” (Gil, 2008, p. 43). Para realizar as analises, recorreremos a analise
do conteldo, proposta por Bardin (2016) na qualidade de técnica para formular as categorias
de anélise.

Posteriormente, considerando os dados coletados na pesquisa, 0 que a literatura nos
fornece e as necessidades que irdo surgir no decorrer do estudo, elaborou-se um material
formativo (produto educacional) aplicavel as instituicdes de ensino cuja intencionalidade seja
auxiliar a pratica pedagdgica docente frente as possibilidades de avaliacdo da aprendizagem.

Por fim, valer ressaltar que esta pesquisa se organiza em cinco capitulos. Inicialmente
apresentamos a introducdo contendo a problematica de pesquisa, 0s objetivos e as justificativas
para este estudo, juntamente dos caminhos metodoldgicos realizados; a primeira secao trata dos
aportes tedricos e conceituais sobre a avaliagdo da aprendizagem no contexto escolar; a segunda
se¢do traz um levantamento sobre a organizac¢do do ensino em ciclos nos primeiros anos do
Ensino Fundamental; a terceira secéo trata sobre o papel da avaliagédo da aprendizagem na
leitura e na escrita nos ciclos de alfabetizagdo; a quarta se¢do apresenta a coleta e faz uma
analise qualitativa dos dados; a quinta secdo apresenta o produto educacional e seu percurso de
construcdo, em cumprimento as exigéncias do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgéo
(PPGE) do Mestrado Profissional. Por fim, apresentam-se as consideracdes finais, nas quais sao
descritos os resultados da pesquisa.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa ora apresentada se caracteriza como sendo de cunho qualitativo com carater
exploratorio. A pesquisa qualitativa pode ser definida como aquela que possuiu “um contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada,
por intermédio de uma investigagdo de campo” (Ludke; André, 1986, p. 11).

Pesquisas de natureza qualitativa possuem uma longa tradicdo nos estudos educacionais
(Flick, 2008). O material obtido nessas pesquisas é rico em descricdes de pessoas, situacdes e
acontecimentos; inclui transcricbes de diferentes formatos. Assim, a preocupagdo com 0
processo é bem maior do que com o produto. O interesse do pesquisador € verificar como
determinado problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagcdes
cotidianas (Ludke; Andre, 1986).

Ainda, ha sempre uma tentativa de capturar o que 0s participantes pensam sobre
determinado assunto, ou seja, a maneira como encaram questdes que estdo sendo focalizadas.
Nesse sentido, “ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes da pesquisa, 0s
estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situacGes, geralmente
inacessivel ao observador externo” (Ludke; André, 1986, p. 12).

Conforme Flick (2008) define, os aspetos essenciais da pesquisa qualitativa sdo:
apropriabilidade de métodos e teorias; perspectivas dos participantes e sua diversidade;
reflexividade do pesquisador e da pesquisa; variedade de abordagens e métodos.

Ja o tipo de pesquisa exploratoria, “se desenvolvem com o objetivo de proporcionar uma
visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato” (Gil, 2008, p. 43). Esse tipo de
pesquisa é realizado especialmente quando o tema escolhido é pouco explorado e fica dificil
elaborar hipoteses precisas. Ainda, de acordo com referido autor, o “produto final deste
processo passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de investigacdo mediante
procedimentos mais sistematizados” (Gil, 2008, p. 43).

Os instrumentos de pesquisa utilizados neste estudo foram respectivamente o
questionario e a entrevista. Gil (2008) compreende que 0s questionarios sdo considerados um
importante instrumento de pesquisa que buscam investigar um objeto por intermédio de
questdes apresentadas por escrito aos participantes do estudo. Ja com as entrevistas, é possivel
“recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver ideias sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos sobre um
determinado assunto” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 134).
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O campo de investigacdo delimitado nesta pesquisa € o discurso de professoras e
professores sobre a pratica da avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. A escolha
do ciclo se deu em virtude de que, nesta etapa de ensino, a avaliacdo deve assumir um carater
processual e formativo, visto que se trata de uma aprendizagem ininterrupta, ou a0 menos
deveria ser (Mainardes, 2009). Além disso, as criancas estdo comecando a ter um maior contato
com as avaliagcOes, o que propde reflexdes sobre como essa pratica vem sendo realizada no
contexto educacional. Como o ciclo de alfabetizacdo atualmente abrange apenas o 1° e 2° ano
dos anos inicias, a coleta de dados se desenvolveu com profissionais que atuam nesta etapa de
ensino.

Para atender o objetivo ao qual se propde este estudo, em um primeiro momento,
adentrou-se a literatura para investigar e explorar com aprofundamento os assuntos aqui
propostos. Essa insercdo permitiu compreender concepcdes e praticas avaliativas desenvolvidas
dentro de sala, ou seja, a pratica da avaliacdo da aprendizagem, ou menos o discurso sobre ela,
no ciclo de alfabetizacdo em diversas redes pelo Brasil.

E relevante partir do pressuposto que, além da avaliacdo cumulativa nas instituicdes de
ensino, assim como propde a LDB vigente que determina em seu Art. 24, inciso V, alinea a “a
avaliacdo deveria ainda estabelecer continuidade durante o processo, com prevaléncia ainda de
aspectos qualitativos”, juntamente com a possibilidade de organizagdo do ensino em ciclos, que
também ficou vigente na LDB de 9.394/1996, buscamos identificar as razdes assumidas pela
avaliacdo nesse processo e como os ciclos séo implantados pelas redes que, em sua maioria,
sdo municipais e estaduais.

Ainda, na literatura, buscamos fazer um breve levantamento, identificando alguns
documentos oficiais destinados a pratica docente, ja que, embora possa haver documentos
especificos, estes possuem um papel crucial no embasamento das redes de ensino, por serem de
ambito nacional ou estadual. Portanto, a pesquisa também conta com uma breve anélise
documental e, conforme Gil (2008), esse tipo de analise permite investigar as articulacdes entre
a teoria e 0 que de fato se adota na prética.

Ja delimitando nosso estudo para a rede de ensino investigada, foi feito inicialmente um
levantamento buscando compreender o que a rede entende por ciclo e por avalia¢do, quais 0s
documentos que sdo utilizados para nortear o trabalho docente, quais materiais s&o
disponibilizados e qual acompanhamento se propGe para as escolas. Posteriormente, realizou-
se um levantamento das turmas que fazem parte do ciclo de alfabetizacdo da rede municipal
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escolhida para esta pesquisa, para que tenhamos o nimero de professoras que atuam nesta etapa
de escolarizacéo.

Definir a quantidade de professoras foi crucial para a pesquisa naguele momento, visto
que precisariamos desse numero para que, posteriormente, fossem aplicados 0s questionarios.
Nesse sentido, nosso interesse com a aplicagdo dos questionarios era o de identificar as
concepgdes, instrumentos, fungdes e préaticas avaliativas adotadas pelas docentes deste ciclo
com a finalidade de compreender melhor como desenvolvem as préticas avaliativas no ciclo da
alfabetizacédo na instituicdo de ensino que atuam.

A pesquisa passou pelos cuidados do Comité de Etica da Universidade Federal de
Lavras e foi aprovado com o parecer nimero 5.903.275. Os participantes da pesquisa
demonstraram interesse em participar da pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) que deveria ser assinado para que a participante pudesse ser incluida
como parte do estudo. A partir da analise das respostas dos questionarios, foi feita a sele¢éo da
amostra de escolas e professoras para realizar entrevistas semiestruturadas.

Neste contexto, consideramos a realizacdo amostral viavel pela possibilidade da
existéncia de distintas realidades da rede municipal — escolas com caracteristicas distintas,
professoras com caracteristicas distintas e também por existir alunos com perfis diferentes.
Neste sentido, a diversidade pode trazer informagOes importantes sobre necessidades
avaliativas que precisam ser atendidas para que as criangas cheguem ao final do ciclo
alfabetizadas.

E importante destacar que “a responsabilidade pela alfabetizacio das criancas deve ser
acolhida por docentes, por gestores, pelas secretarias de educacdo e pelas instituicOes
formadoras como um imperativo ético indispensavel a construgdo de uma educacdo
efetivamente democratica e justa” (Brasil, 2018b, p. 3). Por esta razdo, como estamos
analisando uma rede, consideramos pertinente incluir neste estudo as concepc¢des de
profissionais que, embora atuem fora de sala, possuem um papel essencial na tomada de
decisdes pedagogicas dentro delas, como, por exemplo, a secretdria de educacdo, a
coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil e as supervisoras
pedagdgicas que atuam junto as professoras nas escolas.

Estas profissionais foram incluidas na analise juntamente com as professoras, por
intermédio da aplicacdo de entrevistas (profissionais da secretaria municipal de educacdo e
supervisdao pedagogica). Explicaremos, a seguir, a funcdo de cada uma delas e o motivo da

insercao neste estudo.
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A secretéria de educacdo, ou dirigente municipal de ensino, é a profissional responsavel
por fomentar politicas pablicas visando a garantia e o direito da qualidade da Educacdo para 0s
alunos, priorizando 0 acesso e a permanéncia destes e garantindo também os direitos e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo. Sua participacdo na pesquisa é relevante pelo fato
de nos mostrar as politicas pablicas que sao realizadas na rede municipal e, consequentemente,
nas escolas com a adocdo dos ciclos de aprendizagem.

A coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil é a
responsavel por fazer as formacdes de toda a rede. Seu trabalho aplica-se mais com o0s
supervisores, para que eles facam a formacdo dos professores no contexto da escola. Além
disso, trabalha também com a organizagdo e acompanhamento do ensino. Pelo fato de a
pesquisa buscar entender a organizacdo e como se da o acompanhamento das instituicdes e,
ainda, refletir sobre as formacdes continuadas na rede, a participacdo da coordenadora se
mostrou essencial para nossas discussoes.

Por fim, incluimos os depoimentos de supervisoras pedagodgicas das instituicGes
educacionais da rede de ensino pesquisada. A funcdo da supervisdo é a de orientar e buscar
meios para facilitar o trabalho e as duvidas do professor, além de propor uma relacdo dialogica
e fornecer propostas avaliativas em conjunto, fazendo com que os docentes enxerguem e
participem das decisOes a serem tomadas. Nesse sentido, como as supervisoras possuem uma
relacdo muito préxima com o corpo docente, principalmente no que refere a orientacdo do
trabalho pedagdgico, sua participacdo é fundamental para nossas analises e consideragdes,
sobretudo no que se refere as praticas avaliativas realizadas.

Para o tratamento dos dados da pesquisa foi utilizado o procedimento descritivo e
analitico, tomando como referéncia a analise de contetdo de Bardin (2016). E importante
compreender que o processo de categorizacdo se constitui pela classificacdo de elementos em
relacdo aquilo que os diferencia, seguido de um processo de reagrupamento com base em
critérios estabelecidos. “As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos em um titulo genérico, agrupando-os em razdo das caracteristicas comuns destes
elementos” (Bardin, 2016, p. 147).

Uma vez organizadas as categorias, é importante atermos ao processo de inferéncia e
interpretacdo dos dados, que consiste em captar os conteudos reunidos. Bardin (2016) subdivide
essa analise a partir de trés etapas principais: a pré-anélise; a exploracdo do material; € 0
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.
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Assim, as categorias elaboradas no intersticio deste trabalho, conforme a proposta de

Bardin (2016), sdo as seguintes:

a) Formacdo e experiéncia das professoras da Rede
b) Compreensdes acerca do ciclo de alfabetizacdo

c) Avaliando na alfabetizagéo: o encontro de saberes e desafios docente

Nesta perspectiva, com base nos resultados encontrados e nas necessidades
identificadas, foi elaborado um material norteador para os profissionais que atuam no ciclo de
alfabetizacdo da rede. O objetivo deste material € o de contribuir com processos de formacao
continuada no contexto escolar, promovendo reflexdes, discussdes e possibilidades de execucéo
acerca da tematica, afim de auxiliar a melhoria da préatica pedagdgica docente em torno da

avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacéo.
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3 A AVALIACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

Para que possamos dialogar com os conhecimentos estabelecidos neste trabalho, iremos,
nessa secdo, abordar a tematica da avaliacdo escolar. Inicialmente, é importante considerarmos
e definirmos algumas dimensdes da avaliagdo educacional. A avaliacdo do ensino —
aprendizagem se refere aquela que é realizada em sala de aula, enquanto que a institucional
permite e indica a efetividade da instituicdo no cumprimento de sua funcao social (Freitas, et
al. 2009; Sousa, 2000). Ainda, segundo os autores referenciados, uma avaliagdo institucional
coerente com 0s principios educacionais apresentara consequéncias positivas para o nivel da
avaliacdo na sala de aula, cuja préatica é de responsabilidade docente.

Para fim de um maior aprofundamento conceitual englobando a avaliagdo, nos tépicos
a seguir discorreremos sobre suas concepgoes - dando énfase para a avaliacdo da aprendizagem
e a avaliagdo de sistemas?, ja que ambas se correlacionam neste trabalho -, os cuidados que
devemos ter ao avaliar, 0os instrumentos avaliativos utilizados em sala de aula, bem como as

diversas praticas de avaliagdo da aprendizagem.

3.1 DefinicOes acerca da avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo pode ser definida como o processo continuo de analise e reflexdo sobre as
aprendizagens dos alunos, sobre o trabalho pedagdgico na sala de aula e o de toda a escola.
Além disso, o processo avaliativo estd acompanhado da constru¢do de meios para 0 avango
escolar (Villas Boas, 2017). Nesse sentido, 0s processos de avaliacdo representam uma pratica
cultural e se constituem por meio dos valores da cultura na qual estdo inseridos. De tal modo,
as praticas avaliativas servem de referéncia aos curriculos, as formacgdes de organizacdo do
ensino, aos padrdes de competéncia e 0 comportamento dos alunos (Dalben, 2002).

Podemos considerar que a avaliacdo esta presente em todos os dominios da atividade
humana, seja informalmente no dia a dia, ou formalmente, nas reflexdes planejadas e

sistematicas nos momentos de tomada de decisdes (Dalben, 2002). Ainda, vale ressaltar que a

1 O foco principal da pesquisa recaiu sobre a dimensao da avaliacdo da aprendizagem, porém,
como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), assim como sistemas de Avaliacao préprios
dos estados, como o Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacdo Publica (SIMAVE),
possuem avaliac6es aplicadas no final do 2° ano do ensino fundamental, ou seja, ao final do ciclo de
alfabetizacéo, consideramos pertinente incluir a dimenséo da avaliacdo de sistemas na pesquisa.
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informalidade do processo de avaliacdo, também possui fator decisivo no desenvolvimento
pessoal, pois provoca a formacao de juizos (Freitas et al. 2009).

No contexto educacional, o processo informal avaliativo, resulta da interacdo do
professor com os alunos e das relacdes estabelecidas entre eles préprios (Villas Boas, 2017).
Além disso, Freitas et al. (2009) apontam que é por intermédio da avaliagdo informal que estdo
0s juizos de valor invisiveis e que estes acabam influenciando os resultados das avaliagcoes
finais.

Por outro lado, a avaliacdo formal é a pratica que envolve o uso de instrumentos
explicitos, sendo nela que encontramos “as técnicas e procedimentos palpaveis de avaliagdo”
(Freitas et al. 2009, p. 27). No entanto, ndo devemos concebé-las como processos antagonicos,
pois uma é complementar a outra, seja para reprimir ou promover as aprendizagens. Neste
sentido, a avaliacao é capaz de “promover as aprendizagens no sentido de oferecer informacdes
reais sobre a progressdo e em quais momentos devera acontecer intervengdes. E reprime quando
ha o estabelecimento de juizo de valor relacionado a pessoa do estudante” (Villas Boas, 2017,
p. 135). Desse modo, podemos perceber a existéncia de uma relacdo intrinseca entre ensino e
avaliacdo: nao da para ensinar sem avaliar e ndo ha como avaliar, formalmente, sem ensinar.
Desta forma, considera-se que “o melhor método de avaliagdo € o ensino” (Vasconcellos, 1998,
p. 79).

Dalben (2002), define que o exercicio de avaliar estd relacionado com o sentido de
educar. A avaliacdo, no contexto de ensino, possui o objetivo legitimo de contribuir para o seu
éxito, isto €, para a construcéo dos saberes e competéncias pelos alunos (Hadji, 2001). Ainda,
podemos consideré-la como uma pratica subjetiva, visto que ela é feita por intermédio de
valores de uma determinada época cronoldgica, sociedade ou classe social (Romao, 2005).

Conforme Hadji (2001), a avaliacdo € uma operacdo de leitura orientada da realidade,
envolvendo o processo de autoconhecimento do aluno e do professor, exigindo analise,
conhecimento, diagndstico, medida, julgamento, posicionamento e a acdo sobre o objeto
avaliado. O proprio termo avaliacdo envolve duas perspectivas fundamentais: aval + acdo. A
primeira significando a clareza do referencial a ser utilizado e a segunda, as acfes a serem
implementadas com base nesse referencial (Dalben, 2002).

No que se refere a avaliagdo do aluno, para efeito de estudos, podemos subdividir em
duas grandes dimensdes: a cognitiva e a socioafetiva. Sendo que, a cognitiva é aquela que é
solicitada ao aluno em termos de conhecimento, habilidades e operagdes mentais envolvidas.

Enquanto que a socioafetiva, entende-se aquela relativa a aspectos como interesse,
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responsabilidade, comportamento, iniciativa, criatividade, disciplina, etc. (Vasconcellos,
1998).

No entanto, vale salientar que o aluno ndo ¢é avaliado apenas em sala de aula, por seus
professores, mas todo o tempo que permanece na escola, em todos os ambientes e por todos o
que com ele interagem, inclusive seus colegas (Villas Boas, 2017). Por esse motivo a avaliagdo
ndo é um ato meramente técnico e isolado do trabalho pedagdgico de toda a escola e da sala de
aula. Segundo Vasconcellos (1998), a avaliacao deve estar comprometida com a promocao da
aprendizagem. Porém, na realidade sabemos que ela emerge na sala de aula ora como fonte de
desenvolvimento, ora como ameaca. Curiosamente, atinge todos os atores, a depender do lugar
em que se inscrevam no processo de avaliagdo, ora como sujeitos avaliadores, ora como objetos
de avaliacdo (Freitas et al. 2009).

Geralmente, € comum que a avaliacdo formal possua o proposito reducionista de mera
atribuicdo de notas. Para Garcia (2000), o sistema de avaliacdo instituido no Brasil descarta
uma cultura pedagdgica produzida historicamente pelo coletivo de educadores e, enfatizando o
aspecto meramente técnico da avaliacdo, reduzida de um complexo processo a numeros,
quadros, médias, medianas e estatisticas. Nesse sentido, os altos indices de evasdo e reprovacao
escolar fizeram com que, a partir da decada de 1960, a avaliacdo da aprendizagem recebesse
uma énfase em relacdo as reflexdes criticas que apontavam 0s enormes estragos da pratica
classificatéria e, consequentemente, excludente, no ambiente escolar (Vasconcellos, 1998).
Ainda, Garcia (2000) reitera que este sistema de avaliacdo instituido na realidade brasileira,
sempre foi uma atividade de controle que visava selecionar os alunos, logo se incluiam alguns
e se excluiam outros.

Dessa forma, algumas das criticas em relacdo a avaliagdo tradicional se devem ao fato
de gue se avalia apenas o produto e, diversas vezes, se menospreza todo o processo. A énfase
no produto e ndo no processo vivenciado pelos alunos resulta em um corte artificial no
complexo processo de aprendizagem (Garcia, 2000). Entretanto, devemos considerar que o
produto também é importante, desde que ele ndo se dissocie daquilo que estd dentro de um
processo (Vasconcellos, 1998).

Assim, devemos compreender que a avaliacdo ndo se reduz a tomadas de informacdes,
ou seja, ndo ha avaliagdo sem observacdo, mas ha mais na avaliacdo do que na observacédo
(Hadji, 2001). Ainda, cabe conceber o processo avaliativo como uma forma de desconstrugédo

e reconstrucéo a partir do reconhecimento de um saber decorrente da pratica e da escola como
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um locus de producdo de conhecimentos e ndo somente de reproducdo do que ja esté instituido
(Garcia, 2000).

De igual modo, na acdo pedagdgica docente, € necessario pensar a avaliagdo como um
momento de reflexdo sobre a pratica, pois além de ser um momento que revela saberes e ainda
ndo saberes dos alunos, expde percursos e percalgos que podem auxiliar os professores a
repensar o préprio processo de ensino e aprendizagem (Helal; Ribeiro, 2014). Na contramao
da perspectiva tradicional avaliativa, destacamos que avaliar é interrogar e interrogar-se, se
atentando para a constante valorizagdo do processo (Esteban, 2000).

Diante disso, ressaltamos que a complexidade do processo avaliativo, ndo se da apenas
na selecdo dos dados a coletar, mas na decisdo do olhar interpretativo que sera utilizado (Sordi,
2002). Alem disso, esse processo nao é responsabilidade apenas da professora ou das criancas,
e sim de todos os envolvidos (Helal; Ribeiro, 2014). Dessa forma, mais do que verificar acertos,
a avaliacdo da aprendizagem regressa, substancialmente, para a constatacdo dos equivocos
(Roméo, 2005). Além disso

[...] ha que se levar em conta as diferencas sociais e culturais dos nossos
educandos, trabalhar na perspectiva da heterogeneidade e ndo na
homogeneidade, das diferencas e ndo da desigualdade, procurando construir
uma escola democrética e de qualidade (Arcas, 2003, p. 43).

Conforme Hadji (2001), a escola, deve-se por a avaliacdo a servigo das aprendizagens
0 maximo possivel. Para isso, avaliar exige a recriacdo dos espacos em que se desenvolvem
formalmente os processos de avaliacéo, transformando-os em espac¢os educativos para todos 0s
que dele participam (Dalben, 2002).

A avaliacdo da aprendizagem tem se transformado em uma avaliagdo do desempenho,
ou seja, uma medida para examinar o quanto daquele conhecimento dado por etapas foi
apropriado pelos alunos, pois o planejamento dos professores fica banalizado pelas séries
previamente instituidas no curriculo. (Fernandes, 2017). Neste contexto, observamos que
quando a aprendizagem é reduzida a provas e notas, 0 prazer em aprender, debater e questionar
tende a ofuscar-se, pois 0s alunos passam a estudar somente para se sair bem em uma prova e,
para isso, tém de memorizar as respostas consideradas certas para o professor (Garcia, 2000).

Um outro problema que, também pode estar ligado a avaliacdo € quando o aluno deixa
de gostar de uma disciplina. “Se o aluno ndo entendeu algo, teve nota baixa; isto ndo foi
trabalhado pelo professor; vem outra avaliagdo e ele se da mal novamente; com o tempo vem o
bloqueio” (Vasconcellos, 1998, p. 76). Assim sendo, a avaliacdo se sobressai e tira do aluno o
interesse e 0 gosto pelo aprendizado, pois ele percebe que esta ali para ser julgado e nao

assistido a superar suas dificuldades.
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Nessa perspectiva, nada garante que o aluno que tirou uma nota dez saiba mais do que
aquele que so6 alcangou a nota cinco (Garcia, 2000). Além disso, se 0 aluno mostra que sabe
uma determinada disciplina escolar e, em troca, o professor Ihe d& uma nota, o conhecimento
tende a perder seu valor de uso e, com isso, se transforma em experiéncia de aprendizagem,
virando, portanto, mais uma mercadoria (Freitas et al. 2009). Por fim, vale ressaltar que o
principal objetivo do aluno nao deveria ser “tirar nota”, mas sim aprender (Vasconcellos, 1998),
pois, para além de tirar boas notas, a avaliacdo deve incentivar a construcao de uma escola que
reflita a propria cultura, que acredite no conhecimento como uma produg&o social da qual fazem
parte as vivéncias cotidianas dos alunos e professores (Dalben, 2002).

No entanto, sabemos da existéncia de alguns fatores que visam dificultar mudancas na
avaliacdo dentro da sala de aula como: o sistema social altamente seletivo; a legislacdo
educacional refletindo a logica social; longa tradicdo pedagogica autoritaria e reprodutora;
pressao familiar no sentido da conservacdo das praticas escolares; formagdo académica
inadequada dos professores; condicGes precarias de trabalho (VVasconcellos, 1998).

Para Romao (2005), existem cinco passos necessarios para a avaliacdo, sendo o0s
seguintes:

19) identificacdo do que vai ser avaliado; 2°) constituigdo, negociacdo e
estabelecimento de padrdes; 3°) constru¢do dos instrumentos de medida e de
avaliacdo; 4°) procedimento da medida e da avaliagdo; 5°) andlise dos
resultados e tomada de decisdo quanto aos passos seguintes no processo de
aprendizagem (Romao, 2005, p. 107).

Por fim, Alavarse (2013) expde alguns elementos importantes a serem considerados no
processo avaliativo. O primeiro € o sujeito que significa quem a conduz e quem decide o que
sera avaliado, o segundo o objeto, que esta relacionado ao que sera avaliado, o terceiro seria a
finalidade que representa a avaliacdo juntamente com o projeto pedagdgico. Outra variavel que
deve ser considerada é o usuario dos resultados da avaliacdo, ou seja, quem ird usar tais
resultados e, por fim, temos a metodologia relacionada aos instrumentos e procedimentos que
serao utilizados para coleta das informacdes referentes ao objeto.

No entanto, sabe-se que ndo existe uma receita para avaliar, dada a complexidade e a
dindmica da prética avaliativa. Entende-se ser necessario “desenvolver um método de trabalho,
justamente para nao ficar escravo de simples técnicas e procedimentos que podem variar muito
de acordo com a ‘onda’ do momento” (Vasconcellos, 1998).

Assim sendo, no proximo tépico, prosseguiremos essa discussao abordando os cuidados
que devemos ter ao avaliar, na tentativa de aprofundar sobre essa importante questdo no

ambiente escolar.
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3.1.1 Cuidados que devemos ter ao avaliar

E notdrio, no &mbito educacional, que a avaliacio esteja em concordancia com os
objetivos do professor, pois, caso contrario, ela tende a se tornar uma pratica excludente, devido
a possibilidade de discriminar aqueles que ja sdo excluidos pela sociedade, permitindo a
seletividade na educacdo (Sousa, 2000). Nesse sentido, considera-se que a avaliacdo, que
impede a expressdo de determinadas vozes, € uma prética de exclusdo na medida em que vai
selecionando o que pode e deve ser aceito nas escolas (Esteban, 2000). Outro fator que
evidencia a seletividade é quando a avaliacao exerce um papel de aprovacdo/reprovacéo, ja que
a medida que aqueles alunos cujas aprendizagens se juntam com o previsto sdo aprovados e 0s
considerados “atrasados”, ou seja, aqueles que estdo em um movimento de aprendizagem
diferente daquele esperado pela escola, sdo marginalizados (Helal; Ribeiro, 2014).

Na perspectiva excludente, a avaliagdo escolar silencia as pessoas, suas culturas e seus
processos de construgdo de conhecimentos. Ainda, desvaloriza os saberes fortalecendo a
hierarquia que estéa posta, contribuindo para que diversos saberes sejam apagados, percam sua
existéncia e se confirmem como a auséncia de conhecimento. A classificagdo das respostas em
acertos e erros, ou satisfatorias e insatisfatorias, ou outras expressées do género, se fundamenta
nessa concepcgdo de que saber e ndo-saber sdo excludentes e na perspectiva de substituicdo da
heterogeneidade real por uma homogeneidade idealizada (Esteban, 2000).

A pedagogia da repeténcia, como denominada por Ribeiro (1991), se fundamentava
numa concepcdo de avaliacdo classificatoria e excludente, que servia essencialmente para
determinar se o aluno seria aprovado ou ndo no final do ano letivo ou da série, além de ter outras
funcBes como a de controle da disciplina, por meio da ameaca ou da pressdo exercida pela
atribuicdo de pontos, de notas e pelo medo da reprovacdo. Desta forma, mesmo que muitos
professores avaliam rotineiramente no &mbito escolar, eles mesmos afirmam a precariedade e
a fragilidade dessa abordagem referente aos erros/ desvios provocados, ja que muitas vezes,
consideram o processo mais abrangente que os resultados obtidos (Dalben, 2002).

Qualquer anélise que se faca, sem referéncias claras, esta vulneravel aos diferentes erros
de avaliacdo, pois na verdade, pode néo retratar o projeto em questéo (Dalben, 2002). Contudo,
Roméo (2005, p. 113) afirma que

[...] o estabelecimento de padrdes desejaveis ndo € um mal em si mesmo. O
mal estd na sua imposi¢do por apenas um segmento social. Se eles séo
referenciados ou construidos a partir das metas, dos objetivos, das estratégias,
dos procedimentos, dos ritmos negociados no planejamento, ndo ha por que
temé-los.
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Portanto, diante do exposto, podemos evidenciar que ndo da para falar em avaliacdo sem
definirmos um projeto de educacédo, pois quando ndo ha clareza do que se quer, ndo se tera
critérios para definir os conteudos a serem trabalhados (Vasconcellos, 1998). Ademais, para
além do acompanhamento da aprendizagem, as praticas avaliativas precisam levar em conta os
alunos enquanto sujeitos sociais e histéricos, suas necessidades, caracteristicas e interagdes
dentro e fora da escola (Mainardes, 2009).

Outro aspecto importante que devemos tomar cuidado ao avaliar, se da na questdo da
utilizacdo de métodos quantitativos e qualitativos. Romao (2005) destaca que 0 vicio
quantitativo esta enraizado no ambiente educacional brasileiro. Nessa perspectiva, ressaltamos
que as informacg6es quantificiveis servem sempre somente de base para a interpretacao (Hadji,
2001). Além disso, a quantificacdo deverd ser sempre uma pratica dialogal e ndo absoluta
(\Vasconcellos, 1998).

No contexto educacional, a distor¢do estd em considerar a avaliagdo somente enquanto

uma pratica quantitativa. Sobre esse assunto, Vasconcellos (1998, p. 59) afirma que

[...] o fundamental, pois, € que a quantidade — enquanto um indicador — esteja
a servico da qualidade, de um projeto, de uma proposta educacional, e ndo o
contrario, como tem ocorrido. A busca de gquantificacdo apenas se justifica
COMO um passo no processo de avaliacdo, mas o importante é o que deve vir
depois: a reflexdo e a tomada de decisao.

Para além da valorizacdo do aspecto qualitativo nos processos avaliativos, € necessario
ressaltar a diferenca entre avaliacdo e exame, ja que ambos sdo continuamente confundidos
dentro do ambito pedagdgico. Visto que 0 exame, ndo aparece como uma questdo educativa,
mas como um instrumento de controle social, como ja dizia Max Weber, ele surge na escola
apenas em meados do século XIX (Garcia, 2000). Nesse sentido, Helal e Ribeiro (2014),
afirmam que normalmente a avaliagdo é confundida com exame ao julgar um aluno como apto
ou inapto a ser aprovado de um ano para outro e tem sido muito usada como elemento para
justificar e validar a reprovacéo.

Mudar a perspectiva da avaliacdo da aprendizagem como sinénimo de exame, implica
em modificar a concepcao de ensino e aprendizagem, repensar a fungédo da escola e a concepgao
de sociedade, pois se a estrutura social € injusta, 0 exame ndo pode ser justo (Garcia, 2000).
Além disso, nenhuma contribuicdo bibliogréfica nesta area de estudos, consegue comprovar
que haja aspectos positivos do exame para a democratizacdo da escola. (Barros, 2021).

Diante disso, é importante considerar que avaliamos ndo apenas o desempenho dos
alunos em relacéo aos conteudos desenvolvidos em sala de aula, mas também aspectos mais

abrangentes, ligados a intencionalidade da acdo educativa e a formacgéo cidadd, bem como a
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atuacgdo dos professores. Dessa forma, a avaliagédo se articula aos objetivos e metas do projeto
politico-pedagdgico da escola e assume carater politico e pedagdgico, devendo ser praticada
como meio para a emancipacdo dos sujeitos e a reorganizacédo do trabalho pedagogico (Villas
Boas, 2017). No entanto, compreendemos que h& pouco espaco para a reflexdo sobre a
necessidade de adequacGes ou mesmo modificacdes nas praticas pedagdgicas. A énfase no
erro/acerto dos estudantes, continua predominante. (Dias; Soares, 2017). O professor foi
formado para ver o erro e ndo o acerto, e aprendeu a desconfiar do aluno (Vasconcellos, 1998).

Embora o erro seja considerado como parte de um processo que leva a resposta correta,
mantém-se a ideia de que existe um ritmo mais adequado, portanto, o olhar negativo para o erro
tende a permanecer (Esteban, 2000). Desta forma, “aquilo que a primeira vista seriam apenas
meios de avaliacdo foram convertidos em rituais/ritos de passagem, um verdadeiro ‘dispositivo
de reconhecimento do mérito’” (Alavarse, 2013, p. 137).

Assim sendo, o erro deve ser substituido pelo acerto, que € associado ao saber, e se
revela quando a resposta do aluno coincide com o conhecimento veiculado pela escola, este
sim, "verdadeiro", valorizado e aceito, portanto, positivamente classificado (Esteban, 2000). A
autora reforga que

[...] saber e ndo-saber, acerto e erro, positivo e negativo, semelhanca e
diferenca sdo entendidos como opostos e como excludentes, instituindo
fronteiras que rompem lagos, delimitam espacos, isolam territorios, impedem
o dialogo, enfim, demarcam nossa interpretacdo do contexto e tornam opacas
as lentes de que dispomos para realizar leituras do real (Esteban, 2000, p. 15).

Para Ferreiro (1985), se limitar ao interpretar em termos de certo ou errado os esforgos
iniciais para compreender, € negar-se a ver 0S processos e intencdes que possibilitam a
avaliacdo dos resultados. A questao avaliativa na escola ndo se trata apenas de buscar o erro
para que se possa construir o conhecimento, mas encara-lo como fonte de outros saberes (no
caso da avaliacdo) didatico-pedagdgicos. Nesta perspectiva, ao propor a avaliagdo como uma
orientacdo dialogica, pressupdem-se a inclusdo e a multiplicidade de saberes, ja que os erros
passam a ser considerados como um processo de construcdo de conhecimentos, deixando de
representar a deficiéncia e a falta (Roméo, 2005).

E necessario compreender que as diferencas sdo positivas e fundamentais para o
crescimento dos sujeitos no processo pedagadgico (Dalben, 2002). Ainda, ela nos expde que 0s
diversos resultados sdo conhecimentos construidos a partir de éticas diferentes, articulando de
maneira peculiar os fragmentos de conhecimento que cada individuo possui. Desta maneira, as

respostas predeterminadas dao lugar as respostas em constante construcdo, desconstrucéo e
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reconstrucdo, que incidem a conformar o inicio de novos questionamentos, sejam elas certas ou
erradas (Esteban, 2000).

Assim, a possibilidade de uma reflexdo sistematica em torno de erros e acertos,
relacionados aos mecanismos de raciocinio que foram desencadeados na formulacdo das
questdes e nas respostas a elas dadas pelos alunos, constitui-se em uma das etapas mais ricas
da relacio pedagdgica. E exatamente nos comentarios e discussdes das provas e trabalhos
corrigidos que poderemos proporcionar momentos de importantes aprendizagens para ambos
os lados envolvidos (Roméao, 2005). Contudo, sabemos como essas oportunidades séo raras no
contexto escolar, porque 0 que observamos, na maioria das vezes, ¢ a praxe da “matéria
vencida” ao final da correcdo e a simples entrega dos resultados das provas.

Ainda, por intermédio da valorizacdo do dialogo, € possivel que o professor esteja atento
a parcialidade, ou seja, se torna capaz de compreender que ambos possuem conhecimentos e,
também, desconhecimentos e que juntos, podem superar 0 que ainda ndo sabem de forma
individual e também coletiva. Nesse sentido, a finalidade é que todos os envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem “ampliem continuamente 0s conhecimentos que possuem, cada um
no seu tempo, por seu caminho, com seus recursos” (Esteban, 2000, p. 24). Em contrapartida,
a autora afirma que, muitas vezes, € dificil romper com aquilo que ja esta imposto pela
sociedade?, ja que é preciso reconstruir os olhares, as acdes, as interpretacdes e organizacdes,
substituir as crengas, valores e costumes que ja estdo consolidados nas praticas pedagdgicas
cotidianas.

S&0 necessarios critérios de avaliacdo, isto €, as referéncias as quais as informagdes
levantadas serdo comparadas ou contrastadas (Alavarse, 2013). Nesse sentido, o importante é
indagar sobre o para qué e porqué se avalia. Se qualquer avaliacéo estiver dissociada de seu
componente, 0s objetivos, perdera o sentido e trara poucas contribui¢des, tanto para quem avalia
guanto para quem € avaliado. Por isso, a avaliagdo ndo pode limitar-se ao processo de ensino-
aprendizagem por meio da analise de resultados obtidos (Dias; Soares, 2017).

Para que a avaliagdo se transforme “é necessario ndo apenas alterar a legislagdo, mas
criar condi¢des para que as mudangas ndo fiquem apenas no papel” (Arcas, 2003, p. 68). Diante
deste contexto, Scriven (1973) apud Raphael (1995) apresenta possibilidades categdricas de

procedéncia, intercalando a quem se destina a realizacao da avaliagdo no contexto educacional,

2 Para Comenius no século XVII, o exame era um poderoso auxilio a uma pratica docente mais
adequada ao aluno, pois se 0 aluno demonstrasse ndo ter aprendido, era necessario repensar 0s métodos
de ensino. Contudo, com o decorrer dos tempos e até os dias atuais, o exame foi perdendo sua dimenséo
pedagdgica e metodoldgica pela qual era defendido (Garcia, 2000).
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direcionando a responsabilidade avaliativa para todos os sujeitos envolvidos no processo,
podendo estas serem: 1) Autoavaliativas: realizada pelo proprio aluno, afim de obter um
julgamento critico do seu processo de ensino e aprendizagem. 2) Heteroavaliativas: realizada
internamente durante o processo, tanto pelo professor quanto por alguém externo ao processo
educacional. 3) Coavaliativas: realizada mutuamente entre os alunos, afim de propor

cooperac0es e aprendizagens de valor durante o processo.

3.2 Implicacdes da avaliacédo externa no ambito pedagdgico

As avaliacBes externas® se caracterizam pela aplicacdo de instrumentos externos a escola
gue ajudam a verificar se na instituicdo o que esta sendo ensinado é, de fato, aquilo que se
espera ensinar. Muitas vezes no ambito educacional atribui-se a avaliacdo externa o poder de
identificar todas as habilidades que os alunos j& possuem, portanto, desconsidera-se a
possibilidade e necessidade de avaliar a aprendizagem em suas diversas esferas (Sousa, 2000).

O esperado é que a avaliacao externa esteja sempre a favor da aprendizagem na sala de
aula e ndo o contrario, que sirva como instrumento de punicdo, classificagdo ou premiagao.
Contudo, nota-se ainda que no contexto educacional, muitas professoras buscam préticas
avaliativas em sala para atingir resultados esperados nas avaliag0es externas, ou seja, baseiam
seu trabalho somente em prol dos resultados esperados na avaliagcdo externa, 0 que ndo convém
(Cafiero; Rocha, 2018).

Um fator preocupante no ambito pedagdgico é avaliar somente a codificacdo e
decodificagdo no ciclo de alfabetizacdo, visto que sdo essas habilidades que sdo cobradas nas
avaliacOes externas. Contudo, é preciso ir além, considerar as outras inimeras habilidades que
estdo no processo de alfabetizagdo, como por exemplo, a compreensédo acerca dos géneros que
circulam na nossa sociedade, o que chamamaos de letramento.

A avaliacdo de sistemas, avaliacdo externa e em larga escala, possui como objetivo
principal auxiliar politicas publicas na area da educagdo e ndo substituir a avaliagdo da
aprendizagem. De acordo com a selecdo de uma ou outra avaliacdo, ha o desencadeamento de
metodologias e procedimentos especificos para que seja alcancado o objetivo pressuposto

(Sousa, 2000). Assim, diante do exposto, justifica-se incluirmos nesta pesquisa, uma breve

3 Neste estudo, compreendemos como sindnimos os termos: avaliagdes externas, avaliacdes em
larga escala e avaliagéo de sistemas.
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discussao sobre a tematica da avaliacdo de sistemas, visto que ela pode influenciar nas praticas
de avaliacdo da aprendizagem adotadas em sala de aula.

A partir do final dos anos 1980, repercutindo um movimento existente, especialmente
nos Estados Unidos da América e em alguns paises da Europa, a educacdo basica brasileira
passa a ser objeto de avaliacBes externas cuja finalidade é avaliar o desempenho dos estudantes
de escolas publicas (Alavarse; Bravo; Machado, 2013). Vale ressaltar que as avaliagdes em
larga escala realizadas em ambito nacional se apresentam em diversos dos segmentos de ensino,
tanto na Educacdo Basica, como na Educacdo Superior e, embora “guardem suas respectivas
especificidades e objetivos, todas tém como objetivo comum serem referenciais para politicas
publicas educacionais” (Filgueiras, 2013, p. 40).

Um primeiro movimento, referente a democratizacdo da escola publica, buscou
modificar seu papel e buscar a permanéncia e qualidade ao desencadear politicas educacionais
nos governos municipais. Um segundo movimento, se consolida nas politicas do governo
federal por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). Nesse contexto, a LDB,
conforme explicita Villas Boas (2017, p. 23), situa a avaliacdo externa e em larga escala como

[...] o eixo que ir& direcionar a agdo ordenada de normas e prerrogativas da
Unido, isto &, o Estado se transforma num avaliador externo, com o papel de
monitorar, credenciar e oferecer indicadores de desempenho para os sistemas
de ensino do pais.

Diante do exposto, é notorio que havia um grande esfor¢o das politicas na ampliacédo
das oportunidades de escolarizagdo, mas se questionavam as desigualdades de oferta e o0s
resultados que vinham sendo gerados. Ainda, se alertava sobre o fato de ndo existirem
informag0es precisas sobre o comportamento dos sistemas de ensino e sobre os resultados dos
investimentos publicos em educacgdo (Dalben, 2002).

A LDB destaca o eixo avaliacao externa desenvolvida pelo proprio Estado no paragrafo
anico artigo 8° e incisos VI, VIl e IX do artigo 9°, quando se refere a Organizacdo da Educacao
Nacional:

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0os Municipios organizarao,
em regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino. § 10 Cabera a
Unido a coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e
supletiva em relacdo as demais instancias educacionais. § 20 Os sistemas de
ensino terdo liberdade de organizacéo nos termos desta Lei.

Art. 9°, inciso VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com o0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino; VII — baixar normas gerais sobre cursos de graduacéo e
po6s-graduacdo; IX —autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
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respectivamente, os cursos das instituicbes de educacdo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino (Brasil, 1996, p.10).

A partir desses debates e do cenario internacional que vinha impulsionando os paises a
criarem avaliagdes dos sistemas educacionais desde a década de 1980, o Ministério da Educacao
(MEC), por intermédio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), deu inicio ao desenvolvimento dos processos de avaliacdes sistémicas em
ambito federal na perspectiva de oferecer diretrizes para as politicas de educacao no pais. Desse
modo, em 1990, foi criado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo Bésica (SAEB).

Da mesma forma, alguns estados brasileiros* seguiram essa tendéncia implementando
programas em ambito estadual. Esses programas expressaram a necessidade urgente de
construcdo de uma nova cultura de avaliagdo nos contextos educacionais. A proposta
justificava-se assegurando que os processos de avaliacdo ndo deveriam ser encarados como
meios de classificacdo de alunos e de escolas, mas atuariam como diagnostico das situagdes de
aprendizagem e como otimizacdo das possibilidades de melhoria na qualidade de ensino
(Dalben, 2002).

Até pouco tempo, apenas a avaliagdo da aprendizagem era conhecida e desenvolvida
nas escolas brasileiras. Com o advento da avaliacdo de sistemas, caracterizada pela aplicacéo
de testes padronizados de leitura e resolucdo de problemas a alunos dentro da escola, torna-se
necessario que escolas e professores compreendam seus propositos e saibam tirar proveito de
seus resultados (Villas Boas, 2017).

Uma das estratégias criadas para verificar os resultados no que se refere ao desempenho
dos alunos, portanto, foi a “avaliacdo externa”. (Mainardes, 2007), que possui 0 objetivo de
fornecer dados para que possam ser tracadas e planejadas politicas publicas para a educacéo,
sendo, portanto, uma avaliagcdo sobre a escola e ndo da escola (Fernandes, 2017).

Ainda, segundo Fernandes (2017, p.118),

[...] as avaliacGes externas sdo testes e exames aplicados em larga escala, a
fim de verificar a proficiéncia dos estudantes em dadas é&reas do
conhecimento. Esses testes juntamente com aplicacdo de questionérios e/ou
observacdo in loco acerca dos objetivos da escola em conjunto com as analises
de indicadores relativos ao fluxo escolar — como evasao, repeténcia, promogao
— compBem o que podemos entender como uma avaliacdo externa.

4 Segundo Machado, Alavarse e Arcas (2015), na década de 1990 destacam-se a criacdo de
sistemas de avaliacdo nos estados do Ceard (1992), Minas Gerais (1992), Parana (1995), Sdo Paulo
(1996) e Bahia (1999). Alguns desses sistemas se mantiveram, com algumas alteragdes na sua
metodologia, até os dias atuais, casos do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara
(SPAECE) e do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP).
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A autora reforca que a avaliacdo externa precisa ser articulada com a avaliacdo
institucional e a de sala de aula, mesmo que, no Brasil exista uma tendéncia de fazer da
avaliacdo externa uma avaliacdo de dentro da sala e da escola (Freitas et al. 2009). No entanto,
para além desses objetivos, criou-se a ilusdo de que as avaliagcBes externas possam avaliar

também a escola e os professores. Ainda,

[...] os modelos de avaliagdo externa, para garantirem coeréncia, devem se
comportar como sistemas abertos, desejosos de aperfeicoamento, sujeitos a
desconstrucdo para novas construcdes qualitativamente superiores, sujeitos ao
guestionamento critico capaz de desocultar os reais interesses que se
encobertam por tras das classificacdes oficiais (SORDI, 2002, p. 68).

Sordi (2002), denota que em uma boa avaliacdo, as perguntas nos fazem encontrar
respostas e ndo o contrario. Nesse sentido, torna-se fundamental que os resultados dessas
avaliacBes sejam apropriados de maneira conveniente dentro dos seus limites politicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos. Além disso, se faz necessario

[...] um amplo processo de divulgacdo e esclarecimento a sociedade acerca do
que consiste em qualquer modelo de avaliacdo - seu planejamento, seus
objetivos e suas metodologias - deve ocorrer como uma estratégia cuidadosa
para ndo expor os resultados aos riscos de uma interpretacdo equivocada,
capaz de oferecer a eles a amplitude e a profundidade que néo tém e o sentido
e a inadequacdo quanto ao que pretendem (Dalben, 2002, p. 34).

Ainda, os procedimentos de andlise e sistematiza¢do dos dados devem possibilitar que
a comunidade interessada compreenda o desempenho das variaveis analisadas e possa
interpretar os resultados alcangados. Essa visibilidade metodoldgica incentiva o debate entre os
interessados no processo (Dalben, 2002). Nesse sentido, destacamos que a avaliacdo de
sistemas, também conhecida como avaliacdo externa e/ou avaliacdo em larga escala, € um
instrumento importante para monitoracdo das politicas publicas e seus resultados devem ser
encaminhados, como subsidio, a escola para que, dentro de uma avaliacdo institucional, ela
consiga acessar estes dados, valida-los e encontrar formas de melhorias (Freitas et al. 2009).

No entanto, € comum acontecer a mitificagdo dos processos quantitativos de tratamento
dos dados como se eles fossem capazes de dizer por si mesmos. E nesse contexto que 0s
sistemas de avaliacdo externa se transformam em problemas. Dalben (2002, p. 35) expde que

[...] os numeros falam a sua linguagem. A tradugdo dessa linguagem esta a
mercé dos diferentes referenciais de avaliagdo que a comunidade educacional
possa ter. E preciso estar atento para essas tradugdes e consciente de que a
desconfianca e o questionamento fazem parte do espirito cientifico critico.
Debater é preciso.

Além disso, a autora destaca o papel da sociedade e dos educadores em

[...] se debrucar sobre os dados produzidos para entender, interpretar e
verificar sua pertinéncia em relacdo ao contexto educacional do qual
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participam. Os relatérios fornecidos devem permitir que os docentes
desenvolvam analises préprias em relagdo a sua prépria realidade. Os
instrumentos utilizados devem vir a publico para ser analisados, validados
pela comunidade envolvida, na perspectiva de analise de sua fidelidade aos
objetivos a que se propuseram. Os resultados obtidos pelos alunos devem
fornecer subsidios para discussfes pedagogicas, desafiando os debates sobre
aspectos importantes a serem considerados na elaboracdo dos projetos
pedagdgicos das escolas e, assim, apoiar diretamente 0s processos educativos
em sala de aula. (Dalben, 2002, p. 36).

Dessa forma, podemos considerar que a avaliacdo externa, considerada como um
produto, desconsidera o capital cultural social dos alunos que produzem os dados da avaliacdo
(Sordi, 2002). A mesma autora indica que

A velha e sempre atual critica & concepcdo de avaliacdo que vem sendo
produzida e reproduzida na sociedade capitalista - avaliagdo-produto,
avaliacdo neutra, avaliacdo positivista -, que serve para hierarquizar as
instituicOes e gerar desejos na comunidade de possiveis consumidores que
podem escolher, no leque de escolas oferecido, aquela que lhes parece mais
atrativa ou possivel. Concretiza-se o fendmeno da indugdo das familias ao
contentamento em escolher as escolas, como se isso fosse sindbnimo de
escolher a educacéo desejada para seus filhos (Sordi, 2002, p. 72).

Ao construir ligacdo estreita entre os resultados das avaliacBes e as politicas de
financiamento do Banco Mundial, sdo estabelecidas relagdes de controle e o tipo de
racionalidade econdmica desejada. Essa concepcdo de avaliacdo adotada estad centrada na
medida de eficiéncia e privilegia os produtos e os resultados que permitam comparagdes. Alem
disso, possui caracteristicas objetivistas, tecnocraticas, quantitativistas e produtivistas,
vinculadas as leis do mercado. Nesse contexto, a I6gica dominante se manifesta em indicadores
de produtividade definidos com base em uma politica para a distribuicdo racional de recursos,
para a definicdo de exceléncias e para a legitimacéo de praticas eficientes diante do mercado
(Dalben, 2002).

Nesse contexto, a avaliagcéo tem sido utilizada para legitimar a distribuicdo desigual dos
caminhos de sucesso e fracasso dos alunos, sob o argumento da meritocracia. Além disso, o
dominio do conhecimento passa a ser o foco da escola para que seus alunos possam ser bem-
sucedidos. Ndo é a toa que os processos de avaliacdo de sistema focam na afericdo do
conhecimento obtido em portugués e matematica (Freitas et al. 2009).

Esses sistemas avaliativos fornecem informacdes que podem orientar a implementacao
de politicas publicas de educacdo e € um instrumento que visa gerar a¢Oes voltadas para o
ensino, principalmente de apoio técnico e financeiro (Cafiero; Rocha, 2018). Dessa forma, o
estabelecimento de uma avaliagdo nacional pressiona no sentido de homogeneizagao curricular,

pois todos os alunos e alunas devem ter acesso a conteidos iguais para que tenham as "mesmas
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oportunidades” num processo de avaliagdo padronizado. A dinamica da sala de aula fica restrita
aos procedimentos que possam favorecer essa produtividade (Esteban, 2000). No entanto,
muitas vezes, os resultados dessas avaliacfes sdo vistos com desconfianca pela propria
instituicdo e pelo seu corpo docente, indicando que essas avaliagcdes ndo exercem o verdadeiro
efeito que deveriam gerar, ou seja, fornecer diagndsticos para possiveis mudancas (Cafiero;
Rocha, 2018).

No contexto educacional atual, ha pouca articulacdo entre os resultados das avaliacdes
externas com a avaliacdo das aprendizagens e a avaliacéo institucional (Dias, 2017). Contudo,
é notdria a necessidade do didlogo entre as diferentes avaliacGes para que, de fato, haja uma
avaliacdo transparente com a realidade no contexto educacional (Alavarse, 2013).

Para que os resultados das avaliacdes externas fagcam sentido e tragam significado para
as instituicGes € necessario questionar, problematizar e refletir acerca dos resultados obtidos.
Estes, além de constar nos documentos oficiais precisam também fazer parte dos diferentes
espacos educativos (Sordi, 2002). Por meio dos dados das avaliagdes externas, € necessario que
ocorram propostas de atividades diferenciadas para cada grupo (caso ndo seja satisfatorio), ou
permanecer adotando determinadas estratégias de ensino (caso sejam satisfatérias) (Cafiero;
Rocha, 2018).

Nesse sentido, as avaliacOes externas podem contribuir tanto para a gestdo das praticas
de ensino como para o0 avanco do trabalho da escola, desde que ndo sejam reduzidas a dimensao
de instrucdo e medida e que abranjam todos os atores envolvidos no processo educacional (Dias,
2017). Assim sendo, considerar as avaliacdes externas completamente desnecessarias ou como
o reflexo da real aprendizagem das redes e escolas é um equivoco (Alavarse, 2013).

E notorio que a cultura da classificagdo esta enraizada no interior das escolas e fora
delas. As avaliacdes externas seriam um exemplo disso, pois atualmente sdo feitos os famosos
rankings onde as escolas e os professores sdo premiados de acordo com seus desempenhos.
(Fernandes, 2017). Contudo, é necessario que a avaliacdo esteja a servi¢co do ensino e da
aprendizagem e ndo da classificacdo e da selecdo dos educandos (Arcas, 2003). Nesse sentido,
é preciso ancorar a avaliacdo da aprendizagem com avaliacGes em larga escala, para que haja
um entendimento mais critico e dialégico entre os profissionais da rede (Barros, 2021).

Um bom exemplo de como a avalia¢do externa pode ser positiva, € quando falamos de
alfabetizacdo. O diagndstico da alfabetizacdo obtido pelas avaliagcdes externas pode ser muito
atil para a escola (Cafiero; Rocha, 2018). A avaliacdo na alfabetizacdo surge da necessidade de

obter informac@es sobre como esta sendo o processo de ensino e aprendizagem nesta etapa,
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possibilitando analisar quais alternativas estdo sendo bem-sucedidas e quais precisam de uma
rota alternativa para que a crianca consiga alcancar a eficiéncia na leitura e escrita (Cafiero;
Rocha, 2018).

3.2.1 Caracterizando as avaliagOes externas nos anos inicias do Ensino Fundamental®

Até a década de 1980, no Brasil, existiam diversos percal¢os e preocupac@es por parte
do governo e gestores educacionais devido ao escasso acesso a escolarizacao, visto que as vagas
disponibilizadas ndo condiziam com a realidade brasileira. Por esta razdo, os alunos nao
atingiam o desempenho necessario nos exames de admissdo® que permitiam o acesso ao sistema
educacional publico. A partir da década de 1990, pode-se considerar que houve um aumento
expressivo no namero de vagas disponiveis para a Educacao Basica, contudo o que passou a
preocupar as autoridades e profissionais do assunto foi a qualidade do ensino (Filgueiras, 2013).

Diante disso, e, na tentativa de aferir tal qualidade, instaurou-se a avaliacdo externa por
meio do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) em nosso pais, como
abordado no tdpico anterior. E importante mencionar que nas Ultimas décadas, as avaliactes
padronizadas foram pensadas e aplicadas nos anos iniciais do ensino fundamental, tanto para
avaliar o desempenho dos alunos, quanto atreladas a propostas especificas de servir como
diagndstico do processo de alfabetizacdo ou acompanhamento e monitoramento de programas
governamentais (Cafiero; Rocha, 2018).

A avaliacdo externa e em larga escala do tipo utilizado pelo SAEB, é um instrumento
de acompanhamento global de redes de ensino, aplicada a cada dois anos, que possui 0 objetivo
de tracar séries historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao
longo do tempo, com a finalidade de reorientar politicas publicas (Freitas et al. 2009). Este
sistema foi criado em 1990, para acompanhar a qualidade de ensino, averiguando a equidade e

a eficiéncia dos sistemas de educacéo basica (Dalben, 2002). Desta forma,

> Em 2013, no contexto do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), instituido
pela Portaria n° 867/MEC, de 04 de julho de 2012, foi criada a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) que tinha como objetivo diagnosticar a alfabetizacdo e o letramento em Lingua Portuguesa e
alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizacdo que, na ocasido, contemplava os trés
primeiros anos do ensino fundamental. Como a ANA deixou de existir, apos a aplicagdo realizada em
2016, neste estudo optamos por abordar apenas as avaliacfes externas da alfabetizacdo vigentes.

6 Vale destacar que os exames de admissdo entre o primario e o ginasio, que atualmente
compdem o ensino fundamental, foram somente eliminados com Constituicdo Federal de 1967 e
consolidado em 1971 com a Lei Federal n. 5692.
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[...] com a criagdo do Saeb, e sobretudo a partir de 2005, com o
desdobramento na Prova Brasil, que se articula, em 2007, com o Ideb, o debate
educacional brasileiro, particularmente envolvendo o ensino fundamental e o
ensino médio, incorporou como duas caracteristicas marcantes as avaliagdes
externas e a qualidade, pois esta passa a ser considerada por parte de gestores,
mesmo que sem um consenso na comunidade educacional, como expresséo
dos resultados daquelas — ainda que no caso do Ideb também sejam
incorporadas no calculo as taxas de aprovacdo de cada uma das etapas e
escolas avaliadas (Alavarse; Bravo; Machado, 2013, p. 17).

Com a promulgacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no ano de 2018, o
SAEB se reorganizou para se ajustar a Base, logo a matriz de referéncia da prova do SAEB é
vinculada as habilidades propostas pela BNCC. No entanto, essa padronizacdo de
conhecimentos, habilidades e competéncias formalizadas pela BNCC representou o ponto de
vista da agenda global, consolidando um ciclo de reformas educativas, que articulam o
conhecimento técnico-cientifico e doutrinas politico-econémicas que vem governando a
existéncia nos paises centrais e periféricos do capitalismo (Da Silva Felipe, 2020).

Nesse sentido, 0 Inep destaca a matriz de referéncia de Lingua Portuguesa para o 2° ano
do Ensino Fundamental, que interessam diretamente a esta pesquisa. As habilidades da Lingua

Portuguesa, podem ser visualizadas no quadro a seguir.

Quadro 1 — Habilidades da matriz de Lingua Portuguesa do 2° ano do Ensino
Fundamental no contexto do SAEB

EIXO DO HABILIDADE
CONHECIMENTO

Apropriacdo do e Relacionar elementos sonoros das palavras com sua
Sistema de Escrita representacdo escrita
Alfabética e Ler palavras

Escrever palavras

Ler frases

Localizar informacGes explicitas em textos

Reconhecer a finalidade de um texto

Inferir o assunto de um texto

Inferir informac6es em textos verbais

Inferir informagdes em textos que articulam linguagem
verbal e ndo verbal

Leitura

Producéo textual e Escrever texto

Fonte: Elaborado por DAEB/Inep baseado em Brasil. MEC (2018).
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Diante do exposto, sdo notdrios o embasamento e a semelhanca do que é cobrado no
SAEB com a BNCC, até mesmo a aparéncia estrutural se assemelha ao considerar as
competéncias e habilidades a serem exigidas na prova que é aplicada anualmente, no caso 2°
ano do Ensino Fundamental, pois visa avaliar o ciclo de alfabetizagdo, ou seja, as criancas
concluintes do 2° ano. Nesse sentido, nota-se ainda que as habilidades vao, ou deveriam ir, no
que Soares (2020) propde ao considerar o processo de alfabetizacéo, este ndo deve ser visto e
trabalhado somente como etapa de codificacdo e decodificacdo da lingua, mas sim como
compreensdo desta que se relaciona com o meio pela qual fazemos parte.

Avancando nas discussbes propostas e afunilando para as avaliagbes que sao
desenvolvidas no ambito estadual para avaliar o desempenho dos alunos, no estado de Minas
Gerais, foi desenvolvido o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa) que foi gerado
como parte do Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacdo Publica (Simave)
(Cafiero; Rocha, 2018). Para Filgueiras (2013, p. 51), “o Simave possui como finalidade
compreender as vérias faces do sistema educacional”. Dentro desse programa, existem outros
que sdo setorizados, a exemplo o Proalfa, facilitando assim, a possibilidade de intervencdes
para um melhor desenvolvimento e desempenho educacional dos alunos.

A criacdo do Proalfa, enquanto avaliacdo externa que visava avaliar a alfabetizagcdo no
estado (Minas Gerais) ocorreu no ano de 2006. Criar este programa foi uma das alternativas
encontradas para avaliar o processo de alfabetizagdo nos anos iniciais devido ao fato de que no
ano de 2004, o Ensino Fundamental foi ampliado para nove anos. Essa ampliacdo ocasionou a
maior permanéncia das criancas na escola e para acompanhar essa mudanga, juntamente com o
impacto direto na aprendizagem dos alunos, principalmente nos anos inicias, foi criado o
Proalfa que visava avaliar, em larga escala, as criancas durante o periodo da alfabetizacéo
(Oliveira, 2015).

Conforme o Boletim Pedagdgico do Proalfa, emitido pelo MEC em 2009, o principal
objetivo do programa consistia em

[...] fornecer informagGes ao sistema e aos professores orientando a construcéo
de estratégias de acompanhamento e intervencBes para o alcance da meta.
Assim sendo, o PROALFA avalia, por meio de um teste, alunos da rede
publica em seu segundo ano de escolaridade, avaliando o impacto na
alfabetizacdo, das criangas que entraram com seis anos no processo de
escolarizagédo formal.

Com o decorrer dos tempos, a matriz de referéncia do Proalfa passou a ser ancorada aos
dois conceitos de Soares (2020), sendo: alfabetizacdo e letramento que serdo aqui definidos e
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discutidos posteriormente. Em “Leitura e escrita” a matriz do Proalfa sugere tanto ao processo
de alfabetizacao quanto as capacidades de uso da lingua em ocasifes concretas de comunicacao.

Dessa forma, a matriz de Leitura e Escrita foi disposta com base nos conhecimentos
considerados importantes que o aluno deve ter, e a partir de como a lingua funciona nos diversos

textos presentes no cotidiano dos alunos. Como podemos observar no quadro 2.

Quadro 2 — Matriz de referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa no 2° ano do Ensino
Fundamental

| - APROPRIACAO DO SISTEMA ALFABETICO

Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra.
Identificar o espagamento entre palavras na segmentacdo da escrita.
Identificar silabas de uma palavra.

Identificar o nimero de silabas de uma palavra.

Identificar variacdes de sons de grafemas.

Identificar rimas.

Ler palavras formadas por silabas candnicas.

Ler palavras formadas por silabas ndo candnicas.

Ler frases.

Il - LEITURA: COMPREENSAO, ANALISE E AVALIACAO

Localizar informagéo explicita.

Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o conflito gerador.

Inferir informagdes em textos.

Reconhecer o assunto de um texto lido.

Reconhecer o sentido das relag6es ldgico-discursivas marcados por advérbios e adjuntos adverbiais, etc.
Identificar efeito de sentido decorrente de recursos graficos, selegcdo lexical e repetigdo.

111 — USOS SOCIAIS DA LEITURA E DA ESCRITA

Reconhecer o local de insercéo de determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética.
Reconhecer o género discursivo.
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Fonte: MEC. Matriz de Referéncia do Proalfa — Leitura/escrita/avaliacéo.

Desta forma, consoante aos resultados obtidos por estas avaliacdes, € possivel
considerar que embora uma quantidade significativa de alunos esteja lendo e escrevendo
palavras na metade do segundo ano de escolarizagdo, um pequeno grupo chega ao final do
periodo da alfabetizacdo conseguindo compreender textos, o que é constatado, portanto, que o
letramento ndo estd de fato sendo ancorado ao processo de alfabetizacdo (Cafiero; Rocha,
2018).

Com isso, fica evidente que é preciso considerar os conteudos que fazem parte das
avaliagdes externas, “pois o que parece estar acontecendo ¢ que depois que as criangas

aprendem a decodificar e a codificar elas passam a ser avaliadas somente em leitura e escrita”
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(Cafiero; Rocha, 2018, s/p). Entretanto, devemos ter consciéncia de que ndo podemos atribuir
as avaliacdes externas a funcdo de avaliar todas as habilidades pela qual uma crianca ja adquiriu,
0 que reafirma a importancia das avaliagcdes internas e continuas em sala de aula (Cafiero;
Rocha, 2018).

Ao final desta secdo, podemos concluir a complexidade que envolve a tematica da
avaliacdo escolar, tanto em relacdo a avaliagéo da aprendizagem, realizada pelas professoras e
professoras nas salas de aula, quanto as outras dimensGes da avaliacdo educacional,
principalmente a avaliagdo de sistemas, externa e em larga escala, que incide cada vez mais
fortemente sobre as politicas educacionais e, consequentemente, sobre o trabalho pedagégico
realizado no interior das escolas.

Buscando correlacionar a avaliacdo no contexto da alfabetizacdo, na préxima secédo sera
abordado e aprofundado sobre a organizacéo do ensino em ciclos no Brasil, sobretudo vinculado
aos primeiros anos do Ensino Fundamental (processo de alfabetizagéo) e as concepcdes que 0

constitui.
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4 A ORGANIZACAO DO ENSINO EM CICLOS NOS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

O objetivo desta secdo é o de apresentar e discutir a concepcdo de ciclo e explicitar
como ele se relaciona com a perspectiva da alfabetizagéo e da avaliacdo nos anos iniciais do
ensino fundamental, principalmente nos dois primeiros anos que sao, atualmente, considerados

o ciclo de alfabetizacéo.

4.1 Breve histdrico sobre os ciclos no Brasil

O sistema educacional brasileiro ha tempos enfrenta uma grande dificuldade em inserir
toda a populagdo no sistema educacional de forma que assegure um desenvolvimento
satisfatorio da maioria dos estudantes. Tratando-se da qualidade e do desempenho dos alunos,
principalmente durante todo o seculo XX, notamos baixos indices de sucesso escolar e uma das
razes que explicam esse resultado € a permanéncia de um sistema seletivo e excludente
(Barretto; Mitrulis, 2001).

A organizacdo escolar foi planejada de forma homogénea para que as criancas e jovens
pensassem e aprendessem da mesma maneira, iSso originou, portanto, um sistema seriado de
ensino, fruto de um controle hierarquico proporcionado pelo capitalismo (Villas Boas, 2017);
(Fernandes, 2017). E nesse contexto que, comegaram a surgir intencdes para buscar superar o
sistema seriado e regularizar o fluxo de alunos (ja que a maioria ficava retida nas séries
anteriores).

Ao considerar a alta taxa de repeténcia, logo atrelamos como motivo o préprio aluno,
em contrapartida, Gatti et al. (1981) afirmam que € inviavel e complexo afirmar as reais causas
que levam um aluno a reprovar, visto que existem indmeras variaveis no contexto educacional.
Além de buscar somente no aluno os motivos para retencdo, outros fatores como composicao
do corpo docente, relacdo familiar, interacbes professor- aluno e ainda caracteristicas
institucionais como estrutura e funcionamento da escola devem ser levadas em conta.

Embora tamanha complexidade, no estudo de caso elaborado pelas autoras, constatou-
se que é a escola publica que recebe os alunos das camadas mais populares, porém esse fator
ndo é levado em consideracdo, pois o que as escolas tém feito é buscar moldar os alunos nos
parametros sociais de idealizacdo, o que dificilmente encontramos em uma sala de aula com

alunos desfavorecidos socialmente. Por esta razdo, uma das alternativas encontradas pelos
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estados para diminuir a repeténcia foi a implantacdo de um sistema que ficard conhecido
primeiramente como “promogdo automatica” e mais tarde, com algumas modificacdes sera
chamado de ciclos (Barretto; Mitrulis, 2001).

A origem dos ciclos no Brasil ndo € recente. Os debates acerca do assunto estdo prestes
a completar 100 anos e durante esse intersticio temporal, o tratamento deste tema foi bastante
diferenciado. Um dos primeiros registros encontrados em relagéo aos ciclos foi no ano de 1920
guando ocorreu no estado de Sdo Paulo, no ensino primario, uma ideia de promog¢ao automatica.
Essa adogdo pretendia “ampliar o atendimento escolar aos ingressantes; no entanto, tal projeto
nédo obteve o éxito esperado, pois ndo via a aprendizagem como um direito fundamental a todos
os alunos” (De Miranda; Estevam, 2019, p. 64).

Uma segunda tentativa data da década de 1950 inspirada nas experiéncias de progressao
continuada e dos ciclos nos paises da Inglaterra e Estados Unidos. Mesmo que essas
experiéncias ndo tenham atingido a expectativa esperada no Brasil, serviu de base para que
fossem dados os proximos passos (De Miranda; Estevam, 2019).

Mais tarde, a ideia de ciclo apareceu na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
Lei 4024/61 (LDB), que “prescrevia para o pais uma estrutura escolar segunda a qual, ao ensino
primario, com duragdo de quatro anos, seguia-se o ensino medio, dividido em dois ciclos: o
ginasial, de quatro séries anuais, e o colegial, de trés” (Barretto; Sousa, 2004, p.3). Contudo, as
autoras reiteram que o uso da palavra “ciclos” nesta lei foi apenas para classificar diferentes
etapas da escolaridade, ja que o regime de organizacdo adotado era o seriado.

Em 1968, os estados de S&o Paulo e Pernambuco contribuiram com as primeiras
experiéncias envolvendo aspectos dos ciclos propriamente ditos. Ambos adotaram uma
organizacdo por niveis, 0 que permitia que as criangas pudessem avangar para outro nivel
mesmo estando na mesma classe. Desta forma, de acordo com 0s pressupostos, era questdo de
tempo para que todos chegassem ao mesmo nivel, pois a escola deveria respeitar o ritmo de
cada um para alcancar o aprendizado. Nessa perspectiva, ndo havia retencdo dos alunos e por
esta razao o nome dado a esse regime foi “promog¢ao automatica” (Barretto; Sousa, 2004).

O termo “promoc¢do automatica” passou a ser entendido pelos professores como um
processo que visava facilitar indevidamente os esforcos escolares, pois independentemente do
conhecimento adquirido, os alunos avancavam com a finalidade de concluir a escolarizacéo
obrigatoria. Mainardes (2001), aponta outros fatores que, nesse periodo, desagradaram em
relacdo a implementagéo dessa forma de promocgao, como por exemplo, a auséncia de contato

com os professores das redes e a insuficiéncia de capacitacdo docente.
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O texto da Lei Federal n°. 5692, que instituia o ensino de 1 ° e 2 °. grau, em 1971, ndo
fazia mencdo a denominacdo ciclos, entretanto, abria a possibilidade de organizar o ensino de
outras maneiras, permitindo aos alunos, além das series, outras possibilidades de avancar
progressivamente na trajetdria escolar (Barretto; Sousa, 2004). Foi somente nos anos 1980 que
surgiu a concepgéo dos ciclos como conhecemos hoje, alternativa esta que veio para romper
com a simples ideia da promocdo automatica. O uso do termo “ciclo” como ideia de ndo
reprovacao surgiu em 1984, no periodo de redemocratizacdo do Brasil, mas a ideia e discussdo
sobre essa necessidade, como podemos ver é antiga. (Mainardes, 2009).

Considerando o periodo de redemocratizagdo’, podemos enfatizar as grandes
contribuigBes das correntes construtivistas® e da psicologia para implementacéo dos ciclos. As
ideias de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), relacionadas com a psicogénese da lingua
escrita, evidenciaram a necessidade de considerar a aprendizagem como um processo continuo
e progressivo que ndo se restringe apenas a um ano letivo (Mainardes, 2007). Dessa forma,
foram propostos caminhos com o intuito de indicar “como se aprende” ao invés do enfoque ser
dado apenas no “como se ensina” (Ferreiro, 1985). Nesse sentido,

[...] a escola precisa atender as diferencas individuais no processo de
aprendizagem; a eliminacdo da reprovacao e a possibilidade de progresséo na
aprendizagem contribuem para a preservacao da autoestima dos alunos; o fato
de as classes tornarem-se mais heterogéneas (diversidade) permite a
ampliacdo das possibilidades de interacdo na sala de aula; a escola em ciclo
permitiria alterar o foco da transmissdo do conhecimento para a construcao,
na qual os alunos poderiam assumir um papel mais ativo. (Mainardes, 2009,
p. 15).

Foi no préprio contexto dos anos 1980 que o governo criou politicas inovadoras para a
area da educacéo, criando o Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA), que desde sua constituicdo
permitiu a participacdo dos professores na elaboracdo de estratégias publicas de ensino,
voltadas para a diminuicédo da retencdo e evasdo escolar. Nesse contexto, foi proposto ainda
um maior investimento na formagédo continuada dos professores para inserir esse novo tipo de
organizacdo. O CBA tinha como objetivo a nédo reprovagédo, proporcionando aos alunos um

maior tempo para a aprendizagem. Primeiramente foi implantado na rede estadual de Sao Paulo

" O periodo de redemocratizacdo no Brasil se inicia com 0s primeiros movimentos que marcam
o fim a ditatura militar até a promulgagédo da Constituicdo Federal de 1988, portanto, cronologicamente
pode-se considerar como sendo o periodo entre 0s anos 1983 e 1988.

8 O termo construtivismo surgiu no &mbito da Psicologia com a obra de Jean Piaget, para indicar
o0 papel central do sujeito na construgdo de suas estruturas cognitivas. Na educa¢édo, o construtivismo é
apontado como uma possivel solugdo de acabar com o tradicionalismo pedagdgico, no qual os alunos
participam e constroem sua propria aprendizagem, a partir de seus proprios conhecimentos e interac6es
com a realidade (Fernandes et al. 2018).
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no ano de 1984 integrando os dois primeiros anos de escolarizagéo e com o decorrer dos anos
foi estendido para outras redes do pais, com destaque para Minas Gerais, Parana e Goias
(Mainardes, 2009). Em sintese, o Ciclo Basico nesses estados consistiu em:

[...] eliminar a reprovagdo no final da primeira série, ampliando o periodo de
alfabetizacdo e assegurando a continuidade desses processos; mudar o
enfoque da avaliacdo, que deveria centrar-se no processo de aprendizagem,
indicando o progresso do aluno e dando informacGes sobre as necessidades de
reforco e atendimento de dificuldades especificas; oportunizar estudos
complementares para alunos que encontrassem dificuldades para apropriacdo
dos contetdos; capacitar os professores que atuavam na proposta; alterar a
concepcdo e a pratica de alfabetizacdo (Mainardes, 2001, p. 45).

Buscando romper com a simples ideia de promocéo, a implantacdo do CBA envolveu
uma série de caracteristicas que buscavam complementar o ensino e, consequentemente, a
aprendizagem, como “estudos adicionais para criancas com dificuldades de aprendizagem,
reestruturacdo curricular, formacéo continuada dos professores e casos, como foi o do Parana,

0 CBA foi estendido de dois para quatro anos” (Mainardes, 2009, p. 39). Além do fato da
implantacdo para diversas redes de ensino em todo o pais, pesquisas apontam que nesse periodo
foi de enorme contribuicdo tanto para o processo de alfabetizacdo quanto de capacitacdo e
praticas avaliativas, o que gerou uma diminuicdo das taxas de retencdo, embora ainda
existissem praticas de remanejamento de alunos, o que foi sendo superado ao longo do tempo
(Mainardes, 2007).

Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar a importancia do ciclo para se repensar a cultura da
repeténcia e da seriacdo. Desta forma, o CBA tornou-se referéncia para que ocorresse a
expansdo do sistema de ciclos para os demais anos do ensino fundamental nos anos 1990. Nesta
época, podemos ainda considerar que houve avangos nas pesquisas, avaliacdes e discussoes,
bem como a incorporagédo dos ciclos como uma das possiblidades de organizacdo do ensino na
LDB de 1996, como ja mencionado anteriormente (Mainardes, 2001; Mainardes, 2007). Barreto
e Mitrulis (2001, p. 120) explicitam que “ao flexibilizar a organizag¢ao do ensino bésico, a Lei.
9.394/96 reitera os ciclos como uma das formas alternativas de organizacao da escola (art. 23),
ao mesmo tempo em que da suporte a orientacdo das politicas da area nessa direcéo.

Foi nesse contexto que, a partir de 1998, a politica de implementacdo dos ciclos veio
acontecendo tanto em redes municipais quanto em estaduais, pois desde esta década existia uma
visao quase consensual que os ciclos sdo validos e devem ser mantidos. Em algumas destas redes,
como, por exemplo, no estado de Sao Paulo, a proposta se iniciou como “ciclos de aprendizagem”,

contudo com o decorrer do tempo foram sendo transformadas em regime de progressao continuada
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(Mainardes, 2007). Embora as concepcdes de ciclo e progressao continuada se inter-relacionem e
sdo interdependentes, trata-se de temas diferentes como bem mencionam autores da area.

O regime de ciclos introduzido no Brasil, tende a ser um sistema de continuidade, ou seja,
um sistema que nao rompe com o processo de aprendizagem durante toda a escolarizagdo. Ja o
regime de progressao continuada pode ser considerado como uma organizagdo em ciclos, contudo
estes apresentam como caracteristica mudangas menos radicais que os ciclos de aprendizagem,
tanto no curriculo, na avaliagdo, na organizacdo escolar quanto na formacgdo continuada de
professores, além de manter as séries e eliminar a reprovacdo em algumas destas (Mainardes,
2007).

Desta maneira, a progressao continuada pode ser considerada uma medida intermediaria
entre o regime seriado e o de ciclos, pois, neste ultimo, ha o rompimento das séries e, a0 mesmo,
tempo a proposta de mudancas mais radicais no contexto educacional (Barretto; Mitrulis, 2001).
Vale ressaltar que a implementacdo do sistema de progressao continuada vem sendo criticada
por alguns estudiosos pelo fato de entender que esta, possui como objetivo, acelerar a passagem
dos alunos no decorrer das séries, diminuindo, consequentemente, a reprovacao e evasao dos
alunos (Mainardes, 2007). Em contrapartida,

[...] a progresséo continuada precisa parar de ser vista como um “regime” e
passar a ser vista como um objetivo da escola. (...) Da mesma forma, ndo basta
que apenas os documentos oficiais a implantem como uma determinacdo
institucional, pois a efetivacdo requer a participacdo de todos os envolvidos
no processo. (Pereira, 2017, p. 68).

Além da LDB atual, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1997) passaram a
considerar e a adotar o sistema de ciclos para o ensino fundamental, argumentando que por
intermédio destes, haveria maior possibilidade de distribuir os contetdos adequadamente
quando consideramos a natureza do processo de aprendizagem (Barretto; Mitrulis, 2001).
Contudo, estudos nos mostram que embora houvesse um acréscimo expressivo de escolas que
adotaram os ciclos naquela época, estes ainda consistiam em uma opg¢do minoritaria em relacao
a forma de organizacdo da escola (Barretto; Sousa, 2004).

O Censo Educacional do ano 2000, revelava que o regime de ciclos estava sendo
adotado por 18% do total das escolas de ensino fundamental existentes no pais. Porém, ndo
podemos considerar tais informagdes precisas, pois “o numero de matriculas ¢ coletado
independentemente do tipo de organizacdo da escola e a mesma escola pode adotar mais de um
tipo de organizacdo, sendo frequente que apresente ciclos nos anos iniciais e mantenha a

seria¢do nas turmas mais avancadas” (Barretto; Sousa, 2004, p. 122).
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A possibilidade de implementacéo dos ciclos foi consideravelmente fortalecida com a
aprovagao do Plano Nacional de Educacao (PNE) em 2001 que, entre seus objetivos, “propde
[propunha] a elevacdo geral do nivel de escolaridade da populacdo e a reducdo das
desigualdades sociais e regionais no que se refere ao acesso e a permanéncia, com sucesso, nas
escolas” (Barretto; Mitrulis, 2001, p. 120). Nesse sentido, mesmo que haja para a legislagdo um
conhecimento basico comum que deve ser fornecido a todos os cidaddos, a escola pode se
organizar internamente para atender interesses especificos dos mais variados alunos que a
constitui.

Ainda na década de 2000, Mainardes (2009), embasado em dados do Ministério da
Educacdo (MEC), constatou, especificamente no ano de 2006, que a maior parte das escolas
ainda possuia o sistema seriado como organizacao, sendo 86,11%, enquanto apenas 9,72% das
escolas estavam completamente organizadas em ciclos e outras 7,16% adotavam mais de uma
forma de organizacéo (ciclos nos anos iniciais do ensino fundamental e séries nos anos finais,
por exemplo). Como concluséo do autor, em comparagdo com o final da década de 1990, pode-
se afirmar ainda que o percentual de matriculas de alunos em escolas que adotam
exclusivamente o sistema de ciclos vem diminuindo progressivamente.

Na proxima subsecao, trataremos de especificar as concepcdes e as implicagdes acerca
da adogéo dos ciclos, afim de compreender os aspectos positivos e negativos da adogéo deste
tipo de organizagéo, tanto no contexto educacional, enquanto organizacdo curricular, quanto

para 0s sujeitos que estdo envolvidos neste sistema.

4.2 A escola ciclada e suas implicagoes

Os ciclos podem ser considerados como uma alternativa para organizac¢ao da educacédo
basica que busca romper com a seriacdo por referéncia temporal para o processo de
aprendizagem. Caracterizam-se pela organizacao em blocos cuja duracdo varia, podendo atingir
até a totalidade de anos prevista para um determinado nivel de ensino (Barretto; Mitrulis, 2001).
Sua intencionalidade é fazer com que haja inser¢do, permanéncia e ensino de qualidade na
escola, superando, portanto, a fragmentacdo que as séries anuais podem gerar.

Desta forma, é notério que os ciclos “demandam mudancas na concepg¢do de
conhecimento e de aprendizagem, na ocupacgdo do espaco e do tempo escolar, bem como na
prépria funcdo da educacdo escolar, vindo a constituir um caminho potencial para a

democratizagdo do ensino” (Barretto; Sousa, 2004, p. 2). Assim, podemos considerar que 0s



46

ciclos possuem o proposito de “oferecer uma educacgdo de teor popular e democratico, que
assegure a todos o direito ao conhecimento, ao desenvolvimento pleno e a formacao cidadad”
(p.11). Nesse sentido, considerando o contexto educacional brasileiro, podemos constatar que
os ciclos tendem a ser uma medida intermediaria entre o regime seriado e aquele de promocao
automatica, em que os alunos ndo sofrem solucdo de continuidade no decorrer de todo o ensino
obrigatdrio.

Conforme Pereira (2017), quando se opta pela adogdo dos ciclos em uma instituicdo, ha
neste contexto a intencdo de um comprometimento com as aprendizagens e 0 avango de todos
os alunos, pois os ciclos possuem como uma de suas diretrizes ndo associar 0 ano civil ao
periodo letivo. Essa ndo associagdo se da em decorréncia da possibilidade de que o aluno pode
se desenvolver de formas variadas dentro de um periodo, independentemente de sua idade
cronoldgica.

A ordenacdo do tempo escolar se faz em torno de unidades maiores e mais
flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de diferentes
procedéncias e estilos de aprendizagem, procurando assegurar que o professor
e aescola ndo percam de vista as exigéncias de educacdo postas para o periodo
(Barretto; Mitrulis, 2001, p. 103).

A organizacgéo da escola em ciclos ndo significa dar mais tempo para os mais fracos,
mas sim dar um tempo adequado a todos, ja que “a légica seriada adota uma concepcao de
curriculo fragmentado, classificatorio, excludente e homogeneizada”. (Mainardes, 2009, p. 16).
Nesse sentido, podemos constatar que nos regimes de ciclos, “as criangas menores venham a
ter melhor condicdo de receber um tratamento pedagdgico mais adequado e que Ihes assegure
a continuidade nos estudos do que em escolas seriadas” (Barretto; Sousa, 2004, p. 14).

A proposta da organizacéo ciclada veio decorrente das necessidades sociais que foram
sendo apresentadas, ja que, antes de meados dos anos 1980, pouco se olhava para as
caracteristicas, interesses e desenvolvimento das criancas (Barretto; Mitrulis, 2001). Nesse
contexto,

[...] a escola passa a ser entendida como espaco coletivo de valorizacéo,
producdo e disseminacdo da cultura. Um polo em que os conhecimentos
sistematizados, as culturas locais, as vozes tradicionalmente silenciadas no
curriculo e os demais saberes mutuamente se fertilizam e contribuem para
produzir identidades capazes de convivio respeitoso e solidario com as
diferentes formas de manifestagdo do outro (Barretto; Sousa, 2004, p.12)

Os ciclos tratam-se de uma proposta polémica, pois ndo basta somente ndo reprovar e
expandir o tempo de aprendizado, é preciso ainda garantir um suporte adequado para a

aprendizagem, visto que apenas a expansao do tempo nédo garante a solucdo do problema gerado
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pelas reprovacdes e demais caracteristicas que a organizacao seriada proporciona (Mainardes,
2007). Desta maneira, podemos afirmar que a concepc¢édo de ciclos vai além da preocupacéo
com a regularizacdo do fluxo escolar, ja que a concepc¢édo de ciclo ndo pretendia ser menos
exigente em relacdo ao curriculo, pelo contrério, propunha a flexibilizacdo do tempo de
aprendizagem e a organizacdo da escola, para que, ao chegar ao fim da trajetdria no ciclo, todos
os alunos tivessem tido a oportunidade de ter contato com os mesmos conteudos (Barretto;
Sousa, 2004). Nesse sentido, a organizacdo educacional conteudista, baseada em um curriculo
organizado em séries, que se preocupava em abordar conceitos, principios e informac6es
comecou a perder espaco, como evidenciado por Barretto e Mitrulis (2001, p. 119),

A légica dos conteudos cedeu lugar a uma logica de formag&o do aluno a partir
de experiéncias educativas, em que se articulavam conhecimentos ja
adquiridos por vivéncias pessoais, conhecimentos provenientes dos diferentes
campos do saber e temas de relevancia social, em um processo de
contextualizagdo e integracdo que visava ao desenvolvimento de
individualidades capazes de pensamento critico e autonomia intelectual.

Outro fator que devemos considerar sdo “as implicagfes para a organizacao e gestdo da
escola, trabalho pedagodgico na sala de aula, avaliagdo, relacionamento com pais e com a
comunidade e o préprio relacionamento dos alunos com a escola” (Mainardes, 2009, p. 8), visto
que ha varias pessoas envolvidas (gestores, politicos, professores, sindicatos de professores,
pais, midia, etc.). Desta forma, é possivel afirmar que existem varias opinides acerca da adogéo
dos ciclos nas redes de ensino, e, neste contexto, constatamos que existem pessoas que
defendem e outras que criticam a forma como foi implementada a escola em ciclos em razéo de
varios fatores.

Mainardes (2009) ressalta que, se a intencdo dos ciclos € a de propor melhorias no
sistema educacional, logo é imprescindivel que haja preparacdo e comunicagdo tanto dos
professores com a instituicdo quanto da instituicdo com os 6rgdos governamentais para o
alinhamento da nova proposta. Em contrapartida, conforme o mesmo autor retrata em uma
pesquisa realizada em seu pos-doutorado, uma das maiores queixas dos professores gira em
torno da falta de comunicacéo e preparacéo para a adocgéo deste tipo de organizagéo.

E evidente a necessidade de espacos para formacdo adequada juntamente com a
possibilidade de partilha sobre as experiéncias que trazem consigo e as dificuldades presentes
no dia a dia em sala de (Mainardes, 2009). Em uma outra obra, 0 autor menciona também a
necessidade de conhecimento e discussdo no ambito da formacgéo inicial. Muitos alunos saem
dos cursos de graduagdo sem conhecer como de fato funcionam os ciclos de aprendizagem, o

que da abertura para diferentes constatacfes que se ndo embasadas, podem ser falsas ou
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inadequadas com o contexto, ja que “os ciclos podem assumir um carater mais conservador ou
mais progressista a depender das concepcdes de ciclos adotadas pela rede de ensino”
(Mainardes, 2009, p. 54).

Diante do exposto, podemos constatar que o que as escolas, os familiares e as proprias
comunidades costumam esperar ao término de cada ciclo é que os alunos alcancem 0s mesmos
objetivos e metas propostas no decorrer dos anos, mesmo que para isso tenham percorrido
caminhos e rotas diferentes de aprendizagem (Mainardes, 2001; Barretto; Sousa, 2004). Em
contrapartida, Soares (2020) afirma que é essencial adotarmos uma aten¢do especial em relagao
a estas determinadas metas para a implementacdo deste sistema, pois caso as propostas ndo
sejam bem estruturadas, pode haver perda da especificidade do processo, ocasionando préaticas
mal concebidas, sobretudo quando buscamos inserir ciclos no inicio da escolarizacéo, ou seja,
na alfabetizacéo.

Para Mainardes (2007), é necessario compreender os ciclos de aprendizagem como uma
organizacdo e promocao feita por idade, sendo possivel a retencdo do aluno somente ao final
do ciclo. Este modelo propde rupturas no curriculo, avaliacdo, metodologia e organizacédo,
porém, menos radicais se compararmos com os ciclos de formacao que, embora tenha o prefixo
ciclos, se tratava de um outro tipo de organizacdo institucional. Pereira (2017) denota que 0s
ciclos de aprendizagem s&o originados de uma recontextualizacdo dos ciclos de formagéo e
mesmo que possa existir uma certa compreensdo de que ambos se tratam do mesmo tipo de
organizacdo, nos ciclos de formacdo ha mudancgas mais radicais. Neles, ao invés dos alunos
serem separados conforme a faixa etaria, sdo remanejados consoante com o desenvolvimento
humano (infancia/puberdade/ adolescéncia).

Quando falamos da adogéo do sistema em ciclos, consideramos que as redes estaduais
e municipais concentram as maiores taxas de matriculas comparadas com as escolas da rede
privada. Um fator que pode ser determinante para que as redes particulares de ensino nédo
adotem os ciclos, pode estar relacionado com as razfes econémicas e principalmente com a
pressao das familias para que haja um satisfatério desempenho, o que culmina no tradicional
sistema de ensino pautado pela sociedade capitalista e elitista.

Além disso, “as escolas privadas servem-se de uma serie de estratégias para ajudar 0s
alunos com dificuldades na aprendizagem (...) em virtude desses fatores associados ao capital
cultural dos alunos, o indice de reprovac¢do no Ensino Fundamental ¢ baixissimo” (Negreiros,

2005 apud Mainardes, 2009, p. 47), desta forma, a proposta da organizacéo da escola em ciclos
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ndo é atraente para as redes particulares de ensino, seja em razdo do projeto que as escolas
mantém e apresentam, como também pelos resultados obtidos em avalia¢fes externas.

Em contrapartida, mesmo que ndo seja consideravelmente atrativa esta adocao para as
escolas particulares, a adoc¢do do sistema de ciclos possui implicagfes positivas que devem ser
levadas em consideracdo. Além de considerar os aspectos por detras da adesdo do sistema de
ciclos juntamente com as concepgdes e caracterizagdes destes € necessario compreender 0s
beneficios adquiridos quando tratamos sobre este tipo de organizacdo da escola. Para Mainardes
(2001, p. 48), destacam-se:

a) a necessidade de se repensar o sentido da escola, das préaticas avaliativas,
dos contetdos curriculares, do trabalho pedagdgico e da prépria organizacdo
escolar; b) agiliza o fluxo de um maior nimero de alunos, contribuindo para a
diminuicdo do desperdicio de recursos financeiros. Pode também gerar a
necessidade de expansdo da oferta das séries finais do Ensino Fundamental e
do ensino médio; c) descongestiona o sistema, possibilitando o acesso a
populacdo escolarizdvel que se encontra fora da escola. Pode ocorrer, ao
contrario, maior concentracdo de alunos nas séries nas quais é permitida a
reprovacao; d) garante aos alunos maior permanéncia na escola, elevando
assim as médias de escolaridade, em termos de anos de estudo; e) exige a
destinacdo de maiores recursos para a educacao, a fim de garantir as condicGes
adequadas; f) implica em mudancas nas concepcdes e praticas pedagdgicas;
g) implica igualmente numa mudanca de atitude dos pais, que deixariam de se
preocupar apenas com a aprovagao, passando a se interessarem, também, pelo
conhecimento que seus filhos estariam adquirindo na escola, bem como pela
necessidade de assumir a responsabilidade da frequéncia a escola no periodo
regular e nos periodos destinados ao reforco ou recuperacao.

Em contrapartida, o autor reitera que existem também as implicacBes negativas
relacionadas a adogédo dos ciclos que devem ser levadas em consideracdo pelas instituicoes,
como por exemplo, a possibilidade da adoc¢do do sistema somente com a intencdo de
descongestionamento dos alunos que poderiam ficar retidos, 0 que visa atender interesses
econdmicos e, muitas vezes, desconsidera a qualidade do ensino. Outro fator estaria relacionado
com a descontinuidade das politicas administrativas para sustentagdo dos ciclos, o0 que pode
ocasionar danos tanto para as escolas quanto para os profissionais e alunos envolvidos. Por fim,
porém nao menos importante, Mainardes (2001) afirma que se ndo houver um trabalho coletivo
nas escolas (e aqui se inclui supervisdo, acompanhamento e apoio pedagdgico) que estimulem
praticas condizentes com o sistema dos ciclos, estas poderdo resultar em praticas como as
mesmas adotadas pela organizacéo seriada de ensino, ndo se distinguindo, portanto, dos ciclos.

Nesse sentido, podemos constatar que

[...] a escola ndo seriada tem maiores possibilidades de assumir o
compromisso com as aprendizagens dos estudantes, de forma que a
reprovacao passa a ndo fazer sentido. No entanto, também entendemos que
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ndo basta apenas mudar a nomenclatura de seriacdo para ciclos, o que acontece
quando o professor somente ¢ impedido de “reprovar” o aluno ao final de um
ou mais anos letivos (Dias; Soares, 2017 p. 55).

Quando uma instituicdo opta pela adocdo dos ciclos como organizacdo, além de
considerarmos as implicacOes positivas e negativas, deve-se ainda levar em conta os fatores de
inclusdo e exclusdo. No contexto educacional, existem muitas criticas relacionadas a adogao do
sistema seriado, sendo este considerado excludente ao ndo considerar as individualidades de
cada aluno, o que ndo é mentira, visto que a compreensdo de homogeneidade juntamente com
a selecdo e comparacao dos alunos séo fatores excludentes dentro do &mbito escolar. Sabendo
que as escolas organizadas em séries fazem parte do sistema hierarquico pela qual nossa
sociedade é composta, como bem nos lembra Villas Boas (2017), ndo podemos considerar entdo
que “a escola em ciclos seja, indiscutivelmente, mais democréatica e menos excludente, uma vez
que ela é produto da mesma sociedade seletiva e excludente que produziu a organizagdo
curricular seriada, ainda que em um estagio mais avangado do capitalismo” (Barros, 2021, p.
96).

Diante do exposto, ndo podemos levar em considera¢do que os processos de exclusdo
pelos quais nossa sociedade é composta sdo oriundos do tipo de organizacéo que a instituicdo
adota, mas sim da heranca deixada pelo proprio contexto historico e social do qual a escola esta
inserida (Barros, 2021). Contudo, é notorio que o sistema dos ciclos tende a diminuir a
seletividade do processo, j& que por intermédio destes ha a proposta de mudancas curriculares,
pedagogicas (praticas/organizacdo do tempo) e avaliativas para que todos os alunos possam
adquirir aprendizagens no decorrer de periodos e ndo anos (Mainardes, 2001). Nesse sentido,
ressaltamos ainda que com a adogdo dos ciclos hd uma diminuicdo da taxa de reprovagéo e
mesmo que todos estes fatores ndo garantam o fim da desigualdade educacional, superar esse
problema € urgente e ao implantar de fato um sistema que leve em consideracdo a escola, 0s
profissionais e os alunos que fazem parte deste processo certamente é um passo necessario para
isso (Barros, 2021).

Na préxima subsecdo, trataremos de especificar o Ciclo de Alfabetizacdo, enfatizando
0 processo de leitura e escrita, foco desta pesquisa, considerando as teorias e 0s processos que
o0 constitui. Contudo, antes de entrar nesta especificacdo é necessario abordar as concepcdes

acerca do que chamamos de alfabetizacéo.
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4.3 A alfabetizacédo e a organizagdo em ciclos

A alfabetizacdo pode ser considerada como um processo de aquisi¢do da tecnologia da
escrita, isso €, um conjunto de técnicas que visam as habilidades necessarias para o dominio da
leitura e da escrita, 0 que objetiva um processo de representagdo por fonemas e grafemas ou
vice-versa (Soares, 2020). Embora a leitura e a escrita possuam suas especificidades, ambas sdo
vistas como um processo que se desenvolve em conjunto e por esta razdo, deve-se compreender
que se aprende a ler e a escrever continuamente (Cafiero; Rocha, 2018). Entretanto, embora
seja continuo o processo de leitura e escrita, Soares (2020) parte do pressuposto que
determinados aspectos e habilidades sdo iniciadas e desenvolvidas especificamente no periodo
de alfabetizacdo e pode-se considerar finalizadas quando a crianga adquire autonomia na leitura,
escrita e ortografia.

Ferreiro (1985), concorda que a escrita pode ser considerada de duas formas diferentes,
sendo ela um cédigo de transcricdo grafica das unidades sonoras ou uma representacdo da
linguagem. Quando a consideramos como um codigo, os elementos e as relacdes ja estdo
preestabelecidos para a crianca, logo estamos falando da aquisicdo de uma técnica que
desconsidera, por exemplo, aspectos visuais e auditivos. Ja quando associamos a escrita a um
sistema de representacdo, nem os elementos e nem as relagdes séo predeterminadas, podendo
se constituir em aspectos visuais, auditivos e escritos (desenhos).

Foi decorrente as representacdes da escrita que Ferreiro (1985), ancorada na psicologia
geneética baseada nos estudos de Piaget e no construtivismo na década de 1980, enfatizou a
importancia de considerar os aspectos construtivos (0 que a crianga quis representar e 0s meios
utilizados) no decorrer da alfabetizagdo, indo além dos aspectos graficos. Desta forma,
estabeleceu-se trés eixos (periodos) da construcdo da escrita, sendo:

» 0 modo de representacdo iconico e ndo-iconico (periodo pré-silabico), a crianca
consegue distinguir desenho da escrita;

> aconstrucao de formas de diferenciagdo (periodo sildbico), visa considerar a quantidade
versus qualidade de letras na escrita;

> a fonetizacdo da escrita (periodo silabico- alfabético e ortografico) considerado o
periodo em que a crianga consegue identificar partes menores nas palavras e representar

por meio de letras os sons que escuta em seu meio social.
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Nesse sentido, a invencdo da escrita foi um processo historico de construcdo de um
sistema de representacdo. As criancas, ao fazerem representacdes, ndo inventam letras novas,
elas recebem as letras da sociedade e as adotam tal e qual, desta forma podemos afirmar que
sempre ha uma reinvencdo dos sistemas. Vale ressaltar que elas ndo reinventam sistemas
numéricos ou linguisticos, por exemplo, elas se apoiam nestes que sdo existentes para
“compreender seu processo de construcdo e suas regras de produgdo” (Ferreiro, 1985, p. 13)
reinventando-os conforme sua compreensdo e por esta razdo, os erros devem ser considerados
construtivos. Desta maneira, considera-se que “a escrita ¢ muito mais que formas graficas, é
um modo da lingua existir, ¢ um objeto social, é parte do nosso patrimdnio social” (Ferreiro,
1985, p. 103).

Quando falamos em leitura, podemos compreendé-la como um processo de interacao
entre o leitor e o texto, onde o leitor visa construir significados proprios por intermédio do
escrito. Ao explorar a leitura no processo de alfabetizacdo, devemos partir do pressuposto de
que o escrito transmite uma mensagem, logo todas as tentativas de decodificacdo que visam em
buscar um significado sdo validas (Solé, 2014). Neste contexto, entende-se ainda que a leitura
ndo se separa da compreensao, ja que aprendemos a ler e a compreender simultaneamente e por
esta razao, a autora afirma ser de suma importancia, desde a inserc¢ao da crian¢a no contexto da
escrita, a adogdo de estratégias de leitura como um meio para chegar a interpretacéo.

Para compreender, portanto, € interessante propor antes, durante e depois da leitura seis
tipos de estratégias, que, segundo Solé (2014) seriam:

1. Compreender propositos implicitos e explicitos na leitura;
Ativar leitura aos conhecimentos prévios (autor, género, tipo de texto);
Buscar a informacéo essencial para alcancar o objetivo de leitura;

2

3

4. Avaliar a coeréncia e identificar quais sédo as dificuldades para seguir;
5. Comprovar a compreensao a cada paragrafo e ir fazendo ligacdes;

6

Elaborar hipoteses, previsdes e conclusdes

Contudo, devemos partir do pressuposto que estas estratégias nao se tratam de uma ordem
a ser seguida, porém quando elas séo utilizadas no decorrer da leitura, aumentam-se as chances
de compreenséo, indo, portanto, além da decodificacéo do texto.

Diante do exposto, nota-se que a alfabetizacdo também implica um processo de
compreensdo para que seja feito o uso dessa representagédo (da leitura ou da escrita) levando em

consideracao os aspectos e funcdes sociais, 0 que ficou conhecido como letramento.
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O conceito de letramento foi criado em meados dos anos 1980, para caracterizar as
praticas adotadas pela sociedade, como a capacidade para ler, interagir dialogar, compreender,
imergir no imagindrio, além de interpretar e produzir diferentes tipos de géneros textuais®
(Soares, 2020). Logo, ao considerar as praticas de letramento como a “habilidade de uso do
sistema alfabético nas diversas praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (Soares, 2020,
p. 45), fica explicito que ndo € possivel compreender a alfabetizagdo independente do
letramento, pois sdo considerados processos simultaneos e interdependentes.

Embora no Brasil os conceitos de alfabetizacdo e letramento se confundem, diversas
producBes académicas ao longo das décadas no pais permitem abranger e caracterizar estes
conceitos, deixando explicito que, além do dominio das praticas de leitura e escrita, é preciso
ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita, inserindo-as, portanto, no contexto sociocultural
(Soares, 2020). Nesta perspectiva, pode-se considerar que,

[...] ser alfabetizado é muito mais do que dominar apenas os rudimentos da
leitura e escrita, mesmo sendo capaz de ler e escrever todas as palavras. A
pessoa alfabetizada é aquela capaz de ler e escrever em diferentes situagdes
sociais, de tal forma que isso lhe permita inserir-se e participar ativamente em
um mundo letrado, enfrentando os desafios e demandas sociais. (Brasil, 2015,
p. 27).

Em contrapartida, em muitas situagdes, € notdrio que o discurso do letramento ndo tem
se articulado como deveria ao discurso da alfabetizacao, visto que embora os livros didaticos e
as apostilas contenham diferentes tipos de géneros textuais, ndo ha uma proposta de reflex@o
explicita acerca dos principios do sistema de escrita e a utilizacao destes no meio social (Silva,
2005). Nesse sentido, 0 que se observa é uma angustia por meio das docentes que alfabetizam,
jaque
[...] a producéo de textos escritos ainda requer que realizemos tarefas também
um tanto complexas: registrar, gerar e selecionar os contetdos, pensar na
maneira como esses contetidos devem estar organizados no papel em branco,
além dos processos de textualizacdo, em que os alunos precisam fazer escolhas
de recursos coesivos, selecdo de vocabuldrio (como, por exemplo, pelo
processo de associacdo em que se relacionam itens de um mesmo campo
semantico: aniversario/bolo, vela etc.). (p.135).
Por esta razédo, considera-se, portanto, que o processo de alfabetizacéo se trata de uma
natureza multifacetada e complexa, pois envolve facetas psicoldgicas, psicolinguisticas,

sociolinguisticas e linguisticas, além de aspectos sociais, econémicos, culturais e politicos

9 Géneros textuais sdo instrumentos culturais, que se manifestam em textos que sdo produzidos,
oralmente ou por escrito, para interagir na sociedade bem como nas situacdes de aprendizagem na escola
(Brasil, 2012b)
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(Soares, 2020), o que faz com que a alfabetizagéo seja entendida como um processo amplo que
permite a base para a construcdo de saberes mais elaborados (Dias, 2017). Nesse sentido, Leal
(2013) também concorda que as concepcdes acerca do conceito de alfabetizacdo dependem de
caracteristicas culturais, econdmicas e tecnoldgicas, ancoradas sobretudo aos determinantes
sociais, ja& que possibilita que os individuos possam interagir em diferentes espagos com
diferentes interlocutores.

Por ser um processo complexo, muitos alunos, durante os anos destinados a
alfabetizacdo, ndo conseguiam adquirir notas para progredirem para a proxima série, desta
forma, ficavam retidos na mesma série. Com o propdésito de enfrentar as altas taxas de
reprovagao nos primeiros anos do antigo 1° grau, surgem em meados dos anos de 1980, projetos
e programas que visavam discutir a quest@o da alfabetiza¢do nos primeiros dois anos da escola
(Mainardes, 2007).

Estas discussdes foram fortemente embasadas na proposta construtivista de Emilia
Ferreiro que considerava a alfabetizagdo como um processo continuum, que visa “envolver
atividades de leitura, atividades de reflex&o sobre o sistema notacional de escrita e atividades
de producéo de textos orais e escritos dos diversos géneros”, (Silva, 2005, p. 136) no decorrer
dos anos, considerando ainda os diferentes niveis de conhecimentos dos alunos. Pela razéo de
dedicar tempo e esforgos para orientar atividades de reflexdo acerca do sistema alfabético, a
reprovacdo ndo seria condizente nestes anos iniciais e foi neste contexto que surgiram as
principais propostas relacionadas aos Ciclos Basicos de Alfabetizacdo (Mainardes, 2007).

Além de eliminar a reprovacéo entre as antigas 12 e 22 séries, o Ciclo de Alfabetizacdo
considerava as potencialidades de cada crianga, respeitando seus diferentes modos e ritmos de
aprender, possibilitando-as ao mesmo tempo consumir e produzir cultura, assegurando-as o
direito de serem sujeitos criticos e autbnomos. Conforme Mainardes (2007), na pratica de
ciclos, como néo ha reprovacdes, em qualquer classe é possivel encontrar alunos em fase inicial
de alfabetizacdo. Nesse sentido, considera-se o processo de alfabetizacdo bastante amplo, que
busca ir além das habilidades de leitura e escrita, considerando “o espago de apropriagdo ¢
producdo de conhecimento, onde afeto, cognicdo e ludicidade possam caminhar juntos e
integrados” (Brasil, 20123, p. 20).

De acordo com o Ministério da Educacdo, no ano de 2012, o Ciclo de Alfabetizacao
estava presente em 65% do territorio nacional. Em contrapartida, a realidade nos mostra que

garantir os direitos de aprendizagens das criancas no decorrer do Ciclo é um grande desafio, ja
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que o0 protagonismo deve estar centrado na crianca, € necessaria uma constante reconstrucéo
dos espacos, tempos, propostas, avaliacdes, apoios e formacdes.

Trata-se de conceber um trabalho que ndo isole o Ciclo da Alfabetizacdo, mas
o0 considere parte integrante de um processo mais global que é a Educacéo
Basica. Um trabalho que: (re)crie os Projetos Politicos Pedagdgicos; atue
interdisciplinarmente nos curriculos; possibilite que o processo avaliativo
cumpra seu papel diagnéstico e que se desvele em agdes diversas,
principalmente de apoio as criangas com dificuldades; altere,
significativamente, os ambientes formativos; traga a ludicidade, a imaginagéo
e propostas instigantes para o contexto pedagdgico; dirija uma escuta atenta e
qualificada as familias em suas criticas, sugestdes e necessidades; conceba 0s
professores como sujeitos em seus oficios de mestres, 0s quais sdo, portanto,
atores historicos, sociais e culturais que cumpram o designio de garantir as
aprendizagens de seus alunos no processo formativo de todos e de cada um
(Brasil, 20123, p. 19).

Foi em conformidade com a necessidade de recriacao para o processo de alfabetizacéo,
que a institucionalizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo demandou ao MEC a criacao de espacos de
socializacdo e estudos para a formagédo docente, para que fossem garantidos os direitos de
aprendizagens pelos alunos, respeitando as caracteristicas de cada regido, fortalecendo,
portanto, a identidade nacional. Afim de discutir a organizacdo do ciclo, representantes das
secretarias de educacdo, elaboraram um texto estabelecendo principios acerca da alfabetizacédo
nas escolas publicas brasileiras, compreendendo-a “como um processo de aprendizagem que
culmina na participacdo ativa das criangas, em diferentes espacos sociais, em situagcdes em que
possam produzir e compreender textos orais e escritos com autonomia” (Brasil, 2012a, p.16).

Esse documento, integrava o Caderno de Apresentacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e defendia que o Ciclo de Alfabetizacdo deveria ser
dotado “de um ensino sistematico do sistema de escrita, de modo articulado as praticas de
leitura/escrita/oralidade presentes nos diferentes componentes curriculares” (Brasil, 2012a, p.
16). O PNAIC foi um programa criado pelo Ministério da Educagdo implantado no ano de 2013
que possuia como objetivo propor melhorias na atuacéo e formacgédo docente por intermedio da
formagéo continuada de professores (as) alfabetizadores (as) que atuavam do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental, ou seja, no Ciclo de Alfabetizagédo (Brasil, 2015).

A criacdo do Pacto foi motivada pelo baixo desempenho escolar, juntamente com a
necessidade de reflexdo acerca da identidade profissional docente. Diante do cenario, era
necessario “definir o que é essencial a alfabetizacdo das criancas das escolas publicas. Para tal,
era fundamental criar uma proposta para o professor alfabetizador a partir de um processo de
formagéo continuada” (Brasil, 2015, p. 13).
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Entre 2000 e 2010, o IBGE mostrou que a taxa de analfabetismo no Brasil, até os 8 anos
de idade, caiu 28,2%, com variacOes entre os estados da federacdo, alcancando uma taxa de
alfabetizacdo média de 84,8%. Contudo, entre os anos de 2014 e 2016, dados da Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que integrava o Sistema de Avalia¢do da Educacdo Basica
(SAEB) e avaliava o desempenho em leitura, escrita e matematica, mostraram que houve pouco
avanco (Brasil, 2015; Brasil, 2018b). Nesse sentido, diante dos resultados, no ano de 2018, O
MEC criou o Programa Mais Alfabetizacdo (PMAIfa).

O programa visava fortalecer e apoiar as unidades no processo de alfabetizacdo, além
de ser implantado por meio do

[...] fortalecimento da gestdo das secretarias de educacdo e das unidades
escolares e do monitoramento processual da aprendizagem. Além disso, as
formagdes do professor alfabetizador, do assistente de alfabetizacio, das
equipes de gestdo das unidades escolares e das secretarias de educacdo sdo
elementos indissociaveis do Programa (Brasil, 2018b, p. 5).

Para o Programa, o Ciclo de Alfabetizacdo deveria ser marcado por uma acgéo
pedagdgica intencional e progressiva que preparasse uma estrutura sélida para novos
aprendizados ao longo da vida. Foi neste mesmo ano que ocorreu a promulgacdo da BNCC e
nela compreendia-se que, “as habilidades devem ser consideradas sob as perspectivas da
continuidade das aprendizagens e da integragdo dos eixos organizadores e objetos de
conhecimento ao longo dos anos de escolarizac¢do” (Brasil, 2018a, p. 86).

Além disso, a Base ainda considerou que, em relacdo as habilidades e competéncias, a
crianca deveria ao final do segundo ano de escolarizagdo, conseguir identificar quais e quantas
letras utilizar em uma palavra, logo, considerava-se como Ciclo de Alfabetizacdo somente o 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental. Nesse sentido, podemos constatar que o PMAIfa

[...] cumpre a determinagdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
guando estabelece que nos dois primeiros anos do ensino fundamental, a acdo
pedagdgica deve ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas
oportunidades, para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética, de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de
leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de
letramentos (Brasil, 2018b, p.4).

Por esta razdo, mesmo que ambos 0s documentos j& estdo publicados desde 2018, foi
somente no ano de 2023 que, embasado nas propostas de habilidades que podem ser
desenvolvidas, as redes eliminaram o terceiro ano do Ciclo de Alfabetizacdo, considerando
somente 0s primeiros e segundos anos. Soares (2020) afirma que, seja o Ciclo adotado com 2

ou 3 anos de duracdo, infelizmente nosso pais ainda possui um alto indice de criancas que
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avancam para 0s anos posteriores sem estarem alfabetizadas, logo é possivel considerar que
somos um pais que vem reincidindo no fracasso em alfabetizacéo.
Na préxima secdo abordaremos o papel da avaliacdo da aprendizagem na leitura e na

escrita nos ciclos de alfabetizagao.
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5 O PAPEL DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA LEITURA E NA ESCRITA
NOS CICLOS DE ALFABETIZACAO

A principio, como ja fora explorado no decorrer deste trabalho, é pertinente destacar
que as concepces e praticas avaliativas dominantes no ambiente escolar, ainda hoje, residem
numa percepgdo equivocada de avaliagdo como uma simples medida quantitativa. Por esta
razdo, na contemporaneidade, ainda prevalece a concepcdo da avaliagio com funcédo
classificatoria, o que limita a funcdo avaliativa, resumindo-a a aprovagao ou reprovagdo. Além
disso, a avaliagdo também pode ser usada como mecanismo disciplinar e punitivo, visando
controlar e adaptar os alunos as condutas educacionais e sociais (Vasconcellos, 1998).

Em contrapartida, o objetivo da avaliacdo deve estar em consonancia com o conceito de
ensino, objetivando um ensino inclusivo, democratico e significativo. Por esta razdo, torna-se
necessario compreender que a avaliagdo devera ser realizada ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, atento a objetivos especificos e se possivel diferenciados dada a especificidade
dos alunos. Com esse intuito, torna-se imprescindivel o uso de instrumentos diversificados, pois
a avaliacdo ndo é sinbnimo de prova. Nesse sentido, o foco da avaliacdo de sala de aula, esta
no processo de ensino-aprendizagem visando subsidiar a pratica docente e por consequéncia
favorecer o aprendizado dos alunos. O que equivale a dizer que “a avaliagdo langa mao da
reflexdo e pode contribuir com a intervengao” (Alavarse, 2013, p. 144).

Tendo em vista a complexidade do processo de ensino-aprendizagem escolar, e pelo
fato da alfabetizacdo poder possuir como organizacao os ciclos, sdo necessarias modificacdes
nas maneiras de concebé-la e realiza-la, a fim de torna-la um processo democratico, dialdgico,
qualitativo, processual e includente (Pereira, 2017). Desta maneira, faz-se necessario ponderar
o papel da avaliacao da aprendizagem no processo de leitura e escrita (tema central de discussao
nesta pesquisa) nos ciclos de alfabetizagdo, dado ao seu carater historico, politico e social. Para
isto, torna-se necessario discorrer primeiramente sobre os métodos de alfabetizacdo que séo
continuamente utilizados no processo de leitura e escrita, para que, posteriormente, possamos

propor algumas reflexdes, implicacdes e possibilidades acerca da avaliacdo em sala de aula.

5.1 Métodos de alfabetizagao

O processo de alfabetizacdo tem se caracterizado historicamente como um desafio,

assim como o conceito de avaliacdo, e ambos tém passado por modificacbes significativas.
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Atualmente, temos uma organizacdo pedagdgica conhecida como “Ciclo de Alfabetizagdo”,
gue compreende um processo complexo de desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.
Durante esse ciclo, as criancas atravessam diferentes etapas de aprendizagem para alcancar
proficiéncia em ambas habilidades. No inicio do ciclo, a crianga tem o direito de aprender a ler
e escrever com o0 apoio do professor, bem como de forma autbnoma. Ao final, o objetivo é
alcancar a capacidade “de “ler para aprender” e “escrever para seguir a escolariza¢do”, o que
significa uma evolucao necessaria, como estudante e cidaddo” (Brasil, 2012a, p.06).

Em suma, no sistema educacional brasileiro, a alfabetizacdo é organizada em ciclos de
ensino-aprendizagem como ja destacado ao longo desse estudo. A vista desse cenario, as
especificagOes curriculares para a alfabetizagédo residem no ciclo inicial, atualmente de 1° e 2°
ano (as turmas de seis e sete anos) do Ensino Fundamental, processo alcunhado como “Ciclo
de Alfabetizacdo”. Acredita-se que ao término desse ciclo, a crianca ja tenha desenvolvido
habilidades fundamentais que Ihe possibilitem prosseguir no aprendizado com autonomia, na
continuidade da vida escolar (Batista, 2005).

Diante desse contexto, é relevante ressaltar que, no Ciclo de Alfabetizacdo, ndo se
consideram apenas as relacdes entre fala, escrita e apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
para que a crianga se alfabetize. Mas, evidentemente, com eles se torna possivel a constitui¢io
processual da crianga, assim como o desenvolvimento de sua autonomia, seja nas praticas de
linguagem de que participa na escola, seja na vida fora dos muros da institui¢do escolar (Brasil,
2012a).

Para garantir aprendizagens fundamentais durante o intersticio temporal, que
atualmente abrange os dois primeiros anos do Ensino Fundamental, faz-se necesséario acGes
pedagogicas centradas nas criangas e suas especificidades, englobando planejamento e revisdes
constantes de todo processo, como espacgos, tempos, propostas, materiais, processo avaliativo,
formacéo e apoio as criangas entre outros. Isso requer uma nova concep¢do de educacéo, de
infancia e de ensinar, que exige um trabalho colaborativo, focado em gestdo diferenciada e
participativa, quer dizer, horizontalizada e abdicando do caréter hierarquico comumente
presente no contexto escolar. E preciso realizar intervencdes pedagdgicas articuladas com a
realidade das criancas, envolvendo assim os sujeitos da comunidade escolar efetivamente no
processo, favorecendo a construcdo de sentido e significado para os alunos (Brasil, 2018a).

A crianca, desde a mais tenra idade esta inserida, mesmo que de forma assistematica,
numa sociedade letrada na qual as pessoas utilizam a linguagem. Depreende-se entdo, que o

“Ciclo de Alfabetizacdo” nédo é fixo e deve considerar as especificidades de aprendizagem
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individuais de cada crianca. Aliés, a alfabetizacdo € um processo continuo, ou seja, que ocorre
ao longo da vida, a medida que as habilidades de leitura e escrita sdo apreendidas, aplicadas e
aprimoradas em diversas situacGes e contextos. Diante dessas colocacdes, € importante
considerar a relevancia de selecionar metodologias que respeitem o ritmo de aprendizagem da
crianga e suas singularidades, implicando em metodologias “que considerem o tempo de
descobertas, de construcdo de hipoteses, de despertar o interesse de cada menino e menina do
grupo” (Batista, 2005, p. 21).

Diante desse contexto, é necessario retratar de modo sucinto (dado aos limites que
envolvem essa investigacdo), alguns métodos de alfabetizacdo que podem ser utilizados para
contemplar a singularidade de criangas presentes numa mesma sala de aula. Lembrando que, o
método compreende um conjunto de acbes procedimentais e técnicas sistematizadas para
favorecer o alcance de um objetivo, que nesse caso, reside na alfabetizacéo.

Pois bem, iniciaremos a discussdo com os métodos sintéticos, nos quais o processo de
alfabetizac&o inicia-se a partir de unidades menores para maiores, a aprendizagem vai, portanto,
da parte para o todo — fonema, letra, silaba, palavra —. A compreensao do sistema alfabético
decorre entdo da sintese/conjunto de unidades menores. Alguns métodos sintéticos, sao:

e Alfabético e de Soletracdo: considerado um dos métodos mais antigos, foi

adotado no Brasil em meados do século XIX, nesse processo o foco do processo
de ensino-aprendizagem estd na memorizacdo, na qual a crianga necessita
conhecer e soletrar todas as letras que sdo unidades menores e abstratas, para
posteriormente serem combinadas progressivamente e formar, silabas e palavras
(Frade; Val; Bregunci, 2014).

e Silabacdo: o objetivo central desse método €, como o préprio nome indica, 0
processo de ensino-aprendizagem por meio da apresentacao visual de silabas. E
para tal, o principio basico é o ensino do alfabeto, na sequéncia as vogais e 0s
encontros vocalicos (ai-ei-oi-ui-au-ou-iu), posteriormente as consoantes uma
por vez e, consequentemente, a formacdo de silabas com cada consoante
apresentada (ba-be-bi-bo-bu-b&o). A ordem de apresentacdo é do considerado
mais facil para o mais dificil, nesse caso gradativamente, apresenta-se as “silabas
simples”, para depois as “complexas” (Frade; Val; Bregunci, 2014).

e Fonetizacdo: o processo de ensino-aprendizagem nesse caso, parte do fonema,
ou seja, do som das letras. Entdo, privilegia-se as correspondéncias grafofonicas

(relacdo direta fonema e grafema). As criancas comecam pelas vogais, por
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possuirem sons mais abertos, fortes e de facil identificacdo. Na sequéncia
apresenta-se 0s sons das consoantes para a formacdo das silabas e palavras.
Portanto, cada letra é apreendida como um som, que conjuntamente com outros
fonemas formam silabas e, por conseguinte, palavras (Frade; Val; Bregunci,
2014).

Outros métodos comumente utilizados no Ciclo de Alfabetizacdo sdo os métodos

analiticos, nesse caso 0 processo de ensino-aprendizagem parte do todo para as partes, 0 que

quer dizer, que inicia de unidades maiores para menores — palavra, silaba, letra, fonema —. Nesse

método, é evidente a tentativa de romper com o principio da decifracdo e postular o trabalho

com sentido no processo de alfabetizagdo. Em conformidade ao que foi mencionado, 0s

métodos analiticos focam no alfabetizar letrando, abarcando o uso social da leitura e da escrita,

podemos destacar entéo:

Palavracdo: esse processo de ensino-aprendizagem surge no territorio nacional,
por volta da segunda metade do século X V1. Possui foco a partir de palavras que
possuem sentido para as criangas, ndo precisa ensinar a partir da sequéncia de
letras, podendo ser ensinadas todas conjuntamente. Um bom exemplo sdo os
bancos de palavras, que consistem em palavras listadas e agrupadas em colunas,
para que as criangas as reconhecam em diferentes configuracbes (Frade; Val,
Bregunci, 2014).

Sentenciacéo: o objetivo central desse processo de ensino-aprendizagem reside
na apresentacdo de uma sentenca, contemplando posteriormente as palavras e
silabas. A ideia é partir de uma frase, recortando uma palavra para realizar o

trabalho com silabas, a titulo de exemplificacédo segue:

A PATA NADA
PATA

PA TA
PE TE Formacao de novas

Pl TI F palavras com essas silabas (tapa,
PO TO pote, etc.)
PU TU ]
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e Global: Nesse caso, 0 processo parte de uma historia, similar ao anterior,
consiste em frases com sentido entre si, com principio meio e fim. Nesse método
se parte do todo para as partes, e por isso a crianca aprende globalmente,
interpretando e analisando. Almeja-se dessa forma contemplar as diferentes

funcdes sociais da leitura e escrita (Frade; Val; Bregunci, 2014).

A presenca desses diferentes métodos de alfabetizagdo nas instituicGes escolares é
comum na contemporaneidade. Todavia, é necessario ressaltar que a escolha do método de
alfabetizacdo deve considerar as necessidades e particularidades das criancas, bem como a
abordagem pedag6gica adotada pela escola. Concomitante, o acompanhamento e apoio
individualizados sdo primordiais para atender as singularidades de cada educando presente na
sala de aula, intensificando assim a aprendizagem e aprimorando a pratica pedagogica. Esses
métodos ndo sdo mutuamente exclusivos e podem ser combinados com as especificidades e
caracteristicas das criangas. O papel crucial do educador é identificar tais singularidades e,
ajustar as estratégias de ensino de forma a propiciar uma alfabetizagdo efetiva e inclusiva
(Soares, 2020).

Algumas competéncias sao essenciais para a aprendizagem dos alunos ao processo de
alfabetizacdo, como: a consciéncia fonologica, haja vista que as letras produzem diferentes
sons; o principio alfabético, quer dizer, a relacdo entre a posicdo de um grafema e seu som na
palavra; a decodificacdo que se refere a capacidade de pronunciar palavras e transformar sua
escrita em som; a fluéncia que inclui a habilidade de ritmo de leitura de producdes textuais. Na
escrita, torna-se preciso desenvolver a capacidade de escrever ortograficamente de maneira
legivel e fluentemente, concomitante a escrever sintaticamente e semanticamente corretamente
(Oliveira, 2005). Em prol disso, e avancando nas discussdes deste trabalho, é essencial analisar
as implicacGes no processo avaliativo da leitura e escrita no contexto de sala de aula. Essa
discusséo sera contemplada no préximo topico, a fim de avangarmos nas reflexdes e evidéncias

desta investigacéo.

5.2 Possibilidades e implicacdes em avaliar a leitura e a escrita em sala de aula

Os alunos sao Unicos, dotados de habilidades, interesses e aprendizagens distintas, por
isso, 0 docente ao considerar e valorizar essas singularidades, deve proporcionar um ambiente

de alfabetizacdo que atenda as necessidades individuais do educando de forma efetiva e
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inclusiva. Nesse contexto, necessita-se uma ruptura com a concepcao avaliativa classificatoria
e excludente, aspecto basilar da pedagogia da repeténcia como retrata Ribeiro (1991). No “Ciclo
de Alfabetizagdo” nao ha reprovagdo entre o primeiro e segundo anos, justamente para
contemplar processos avaliativos mais formativos e menos punitivos, Supressivos e
ameacadores.

Ha tempos, a definicdo e critérios de qualidade de ensino tém sido assuntos de
investigacOes e discussdes, particularmente, no caso brasileiro, essa questdo ganhou énfase a
partir dos anos 1990. A avaliacdo do aproveitamento escolar tem ocorrido como uma atribuicédo
de qualidade nos resultados da aprendizagem, o que implica anélise complexa e profunda, tendo
por base o rigor cientifico e técnico, para que a avaliagdo se relacione com o aprendizado,
potencializando-o (Luckesi, 1998).

No ambito da alfabetizacdo no Brasil, sua qualidade ¢ ainda referéncia duvidosa, sem
definicdo clara dos saberes, conhecimentos, aprendizagens e habilidades que justifiquem a
reprovagdo, exclusio e evasdo daqueles educandos que finalizaram o “Ciclo de Alfabetizagao”
em nivel insatisfatério. Outra maneira pela qual se avalia a qualidade da alfabetizacao, refere-
se a afericdo da leitura e escrita definidos dentro da escola, assim como pela inércia constante
da tradicdo (Soares, 2020). Contudo, para Soares (2020) a qualidade pode ser definida como
“atributos”, “propriedades” e “condig¢des” que definem a especificidade e a distingdo de outros
seres.

Ainda sobre o cenario brasileiro, a avaliacdo dos resultados tem fornecido bons
indicadores, contudo, mudancas efetivas que contribuam para a melhoria do ensino ndo tém
ocorrido em plenitude. Aprofundando o tratamento da questdo, Esteban (2000, p.08) considera
que “o processo de avaliagdo do resultado escolar dos alunos e alunas esta profundamente
marcado pela necessidade de criagdo de uma nova cultura sobre avaliacdo, que ultrapasse 0s
limites da técnica e incorpore em sua dindmica a dimensao ética”.

E preciso lembrar que, a avaliagio das criangas ao longo do “Ciclo de Alfabetizagio”
deve-se assentar no carater formativo, o que significa ser prioritariamente qualitativa, em
detrimento dos parametros classificatorios e quantitativos. Nesse sentido, é preciso adotar
constantemente intervencdes pedagogicas que possibilitem a progressao continuada dos alunos,
contribuindo para o seu desenvolvimento ao longo da trajetéria escolar (Brasil, 2012a). E
imprescindivel, portanto, para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, a sua participacéo

ao longo de todo o processo de alfabetizacdo e letramento, decidindo com a mediacdo do
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professor aspectos sobre a avaliagdo, o que implica ao docente um olhar atento e uma escuta
ativa (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014).

Vale ressaltar também que os objetivos ao final de cada ciclo de alfabetizacdo devem
ser definidos. Entretanto, o caminho percorrido por cada educando ao longo de cada ciclo sera
Unico, pois as especificidades de cada crianga sdo singulares. Isso implica uma pedagogia
diferenciada, para atender as diferentes aprendizagens dos educandos presentes numa mesma
sala de aula (Mainardes, 2009). Por isso, € imprescindivel que os docentes analisem as
informacdes da avaliacdo para acompanhar e potencializar a aprendizagem dos alunos, para
planejar as intervencdes pedagdgicas necessarias por meio de feedbacks constantes ao aluno e
a familia. Consequentemente, para atender a caracteristicas especificas dos alunos é preciso
propor avaliagbes variadas e permanentes, para superar as necessidades percebidas (Brasil,
2012a).

As discussoes e reflexdes sobre a avaliagdo da aprendizagem nos ciclos tém crescido de
maneira articulada as discussdes sobre avaliacdo educacional, especialmente no que se refere
as assercdes que propdem o afastamento do uso de modelos de avaliacao classificatdria e, maior
adocdo da avaliagdo formativa, emancipatoria, mediadora e diagnéstica em sala de aula
(Mainardes, 2009). Nesse caso, na esséncia do construtivismo, identifica-se a perspectiva
diagndstica e formativa dos processos avaliativos, 0 que amparou o regime de ciclos na
avaliacdo de aprendizagem. Espera-se que 0s processos avaliativos voltados meramente ao
rendimento do aluno, cedam espaco para a concepc¢do de avaliacdo mais descritiva acerca da
construcdo de conhecimentos dos alunos (Barretto; Mitrulis, 2001).

Defendemos, que a avaliagao no “Ciclo de Alfabetizagdo” seja um processo para a
formacgdo qualitativa do educando, no qual ele contribui ativamente em todo processo,
necessitando de uma troca entre aluno e professor, de forma a potencializar praticas e
reformulacGes pedagogicas que possibilitem que os objetivos tracados sejam alcangados,
desdobrando-se numa aprendizagem significativa (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018).

A perspectiva de ciclos de aprendizagem favorece a avaliacdo na sua funcdo formativa,
contemplando a natureza diagndstica, continua e prospectiva dos processos avaliativos, que
proporcionam informacdes que indicam possiveis mudancas nas intervencdes pedagdgicas,
para torna-las mais exitosas. As avaliagdes fornecem um diagndstico que facilita o apoio
individualizado aos educandos e suporte adequado as necessidades deles (Mainardes, 2009).
Pois bem, na proposicao dos ciclos, acontece um possivel abandono da classifica¢do por notas,

provas e exames, enquanto critérios de aprovacdo e privilegia-se o acompanhamento
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pedagogico via registro em fichas, pareceres e relatorios descritivos entre outros elementos, que
adentram uma esfera qualitativa e emancipatdria na avaliacdo de aprendizagem.

Nessa direcdo, busca-se outros modelos de avaliagdo preocupados em garantir uma
melhoria na aprendizagem. Por isso, as formas avaliativas convencionais em suma adotadas,
ndo sdo proscritas totalmente, mas sim, ressignificadas em prol deste novo cenario pedagdgico
(Mainardes, 2009). A este respeito, Mainardes (2009) complementa que pesquisadores apontam
que a avaliacdo classificatdria € um dos principais fatores que contribui para a exclusdo e
seletividade nas escolas em todo territdrio nacional. Essas contribui¢@es, oferecem evidéncias
que confirmam a importéncia e contribuicdo da politica de ciclos nas praticas avaliativas.

Para a implementacdo dessa politica de ciclos é necessario a definicdo de um processo
avaliativo consistente e coerentemente articulado com as determinacdes curriculares,
orientagdes metodoldgicas e formacdo continua de professores. Tais medidas desvelam a
complexidade da implementacdo da avaliagdo em ciclos, o que exige um envolvimento dos
professores, assim como dos pais e da comunidade escolar, uma vez que a cultura escolar é
afetada diretamente por essas mudancas. Nesse sentido, nota-se um confronto com os valores
hegemadnicos tradicionais que regem a organizacgéo escolar (Barretto; Sousa, 2004). Ainda hoje
é predominante a concepgdo da comunidade escolar de que a motivacdo para os estudos é
influenciada fortemente pela nota, com competi¢cdes e 0 medo da reprovacéo (Barretto; Mitrulis,
2001).

Ao longo do processo formativo dos professores, alguns conhecimentos s@o essenciais
para promover avangos na avalia¢do de aprendizagem, como elencar critérios avaliativos claros
e explicitos de modo que os alunos tenham ciéncia sobre como serdo avaliados, para assim
conseguirem obter informagfes que possam potencializar a sua aprendizagem. Outro critério
pertinente € auxiliar os educandos na interpretacdo das informacg6es levantadas através dos
instrumentos avaliativos para utiliza-las no cotidiano e evidenciar a pratica pedagogica as
singularidades dos educandos, com intervencdes diferenciadas. Por fim, contudo ndo menos
importante, é notorio a relevancia da construcao colaborativa de registros acerca da avaliagao
de aprendizagem, coerentes com a realidade concreta (Mainardes, 2009). Corroborando com

tais aspectos, Loguercio (2015, p.56) complementa que

[...] Na organizagdo em ciclos, torna-se imprescindivel acompanhar o
desenvolvimento dos alunos e seus processos de aprendizagens através de
avaliacbes continuas, cumulativas e parciais da aprendizagem, com
recuperacOes paralelas durante todo o periodo letivo e, inclusive, ao final do
mesmo, atentando para as dificuldades especificas de aprendizagem dos
alunos, 0 que ndo encontra solu¢do nas inimeras repeténcias dos mesmos”.
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Desta forma, nota-se que esta compreensdo de avaliagdo ndo se limita apenas a
classificacdo do aluno em aprovado e reprovado. Ainda assim, a eliminacdo de um dos
eixos/sustentaculos do sistema educacional — a reprovacdo —, provoca efeitos diretos na
atividade docente (Moreira, 1960). Torna-se necessario alertar que, a ndo reprovacdo nao
significa deixar de avaliar e acompanhar o desenvolvimento do aluno, por ndo haver mais
repeténcia. O propdsito é investir na construgdo de um novo significado para a avaliacdo de
aprendizagem, o que prioriza uma organizacdo que rompa com a perspectiva de seriacdo, capaz
de remeter a reflexdo sobre as propostas e praticas escolares, revelando consequéncias
educacionais e também sociais (Barretto; Sousa, 2004).

Abdicar da reprovacdo promove 0 comprometimento com a superacdo da avaliacdo
meritocratica e seletiva, priorizando a aprendizagem do aluno para que ocorra de forma
significativa. Para tal, almeja-se um empenho coletivo para propiciar um espaco adequado e
com condigdes materiais e objetivas para que isso aconteca (Vasconcellos, 1998). Desta
maneira, € de suma importancia a necessidade de pensar em diferentes avaliagdes nos ciclos,
dada a ndo reprovagdo, numa mesma sala que possui simultaneamente educandos em momentos
diferentes de aprendizagem, acarretando um processo avaliativo diferenciado e ressignificado
para atender as distintas demandas destes alunos (Mainardes, 2009; Ferreiro, 1985).

Esta mudanga no eixo da avaliagdo provocou uma reorganizacao da pratica docente, por
fornecer um ambiente propicio & pratica da avaliagdo formativa nos diferentes cenarios
escolares, visto que o principio dos “Ciclos de Alfabetizacao” ¢ a continuidade da aprendizagem
(Barretto; Mitrulis, 2001). Nesse sentido, podemos enfatizar que, “com a adogéo dos ciclos,
faz-se necessario repensar a funcdo da avaliacdo da aprendizagem, tornando-a um importante
fator de reflexdo acerca do processo de ensino-aprendizagem” (Arcas, 2003, p. 66).

Diante do exposto, vale mencionar ainda que € necessario transpor a concepc¢ao limitada
de que superar a nota, ndo significa que o ensino é frouxo, muito pelo contrario (VVasconcellos,
1998). A ideia central ndo é simplesmente solucionar o problema do fracasso escolar,
permitindo que os alunos avancem indiscriminadamente em sua totalidade, mas sim,
contemplar implicacBes sociais da reprovacdo, compreendendo aspectos sociais, culturais,
econdmicos e politicos que desencadeiam obstaculos ao sucesso escolar dos educandos (Garcia,
2000).

Por isso, no “Ciclo de Alfabetizacdo” a perspectiva de recuperagdo nao se relaciona
apenas as notas ao final do ano letivo, mas torna-se processual, considerada recuperagédo da
aprendizagem (Arcas, 2003). Tal concepcdo, ja era prevista no art. 48, da Resolucdo CNE/CEB
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N° 4/2010: “V — oferta obrigatoria de apoio pedagdgico destinado a recuperacdo continua e
concomitante da aprendizagem de alunos com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no
regimento escolar”.

Para esse proposito, & essencial o envolvimento dos educandos, contribuindo
efetivamente para a realizacdo de um trabalho compromissado com a construcdo de
conhecimento de forma coletiva, reflexiva e interativa (Vasconcellos, 1998, p. 61/62). Nesta
linha de reflexdo, Barreto e Mitrulis (2001), apontam que, embora os Parametros Curriculares
Nacionais (1997) - PCN°, enquanto documento norteador curricular nio considerou as distintas
realidades presentes no territdrio brasileiro, teceu-se definicdes pertinentes e relevantes com
relacdo a avaliagdo da aprendizagem, desejando uma relacdo horizontalizada entre professor e
aluno ao longo do processo avaliativo.

Assim sendo, o conceito de avaliacdo presente no PCN estava em concordancia com a
perspectiva da avaliacdo de aprendizagem nos ciclos. Haja vista que, a avaliagdo ao longo do
processo de ensino-aprendizagem implica um acompanhamento individualizado e atento dos
alunos, por se tratarem de aspectos fundamentais das politicas de ciclos, pois a identificacdo
tardia (final do ciclo) de dificuldades e fragilidades, poderd frustrar a efetividade da
aprendizagem dos educandos (Mainardes, 2009). Nesse sentido, nos ciclos, a avaliacdo da
aprendizagem precisa ser suficientemente estabelecida e compreendida pelos professores e
educandos, requerendo, portanto, uma avaliagdo constante e sistemética dos alunos e suas
especificidades, facilitando a oferta de estudos complementares quando necessario, caso ndo
atinjam os resultados esperados (Mainardes, 2009).

Diante do exposto, acredita-se que essas consideracdes sdo suficientes para retratar que
os estudos acerca de avaliagdo de aprendizagem no “Ciclo de Alfabetiza¢do”, evidenciam que
a implementacdo dessa politica, ocasiona um impacto significativo nas praticas avaliativas num
viés consistente, modificando-as. Todavia, essas mudancas ainda ndo concretizaram
factualmente a superagdo da avaliacéo classificatoria. Em grande medida, isso acontece uma
vez que a implementagdo de uma politica de ciclos carece de consisténcia e clareza nas préaticas
avaliativas.

As atividades e praticas avaliativas no Ciclo devem ser realizadas de modo colaborativo

e dialogico entre os alunos e professores, numa contribuicdo mutua, visto que nao existe

10 Sabemos que os Parametros Curriculares Nacionais (1997) - PCN, enquanto documento
curricular ndo tem mais validade, sendo substituidos pela BNCC em 2018. Contudo, no contexto desta
pesquisa, consideramos relevante revisitar esse documento curricular, pois explicitava de forma bastante
clara a organizacdo do ensino fundamental em ciclos.
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docéncia sem discéncia (FREIRE, 2019). Essa mudanga na consecucdo da pratica avaliativa
implica uma atitude receptiva e sensivel do professor, para que ajuste a sua intervencao as
informacdes fornecidas pelos educandos ao longo do processo avaliativo. Isto posto, o docente
deve propor intervencbGes pedagdgicas variadas, que por meio de diversas situacGes e
linguagens, auxilie a avaliagdo de aprendizagem de todos os alunos e, consequentemente, seu
processo formativo, pois nota-se que a avaliagao formativa € inerente a perspectiva de avaliacéo
da aprendizagem em ciclos (Solé¢, 2014).

Desta forma, considera-se que a observacao é essencial na avaliacdo de aprendizagem
nos “Ciclos de Alfabetizagdo”, pois entende-Se ser um meio privilegiado de informagdes, que
contribuem para a avaliacdo distanciar-se da esfera classificatoria e meritocratica e aproximar-
se da formativa. Contudo, essa observacdo ndo deveria ser em esséncia contemplativa, pois tao
interessante quanto prestar atencao nas a¢des dos educandos € também observar o que acontece
quando o docente apresenta propostas pedagogicas, orientacdes e mediacdes (Solé, 2014).

Esse conjunto de acgdes durante o procedimento de observacdo, favorece levantar
informacdes acerca da aprendizagem dos alunos e desvela a importancia do ensino colaborativo
(Solé, 2014). Com isso, possibilita-se “uma maior sistematizacdo na coleta de dados e sua
anotacdo em folhas de registro, pautas, etc., 0 que sem davida contribuiria para que 0s
professores confiassem mais em suas proprias avaliages para verificar o nivel das aquisicdes
dos seus alunos” (Solé, 2014, p. 224).

Diante disso, cabe ainda destacar algumas praticas e procedimentos que contribuem para
promover o trabalho sistematizado e a avaliacdo formativa, 0s registros sistematicos sdo
essenciais podendo ser usados conjuntamente, as avaliacbes por pares, autoavaliagdes,
trabalhos realizados em grupos, provas com questdes reflexivas que nao se limitem a mera
memorizacdo entre outros instrumentos. Esse conjunto, deve estar em consonancia as
especificidades dos alunos, lembrando que os critérios também sdo negociados por todos, a fim
de auxiliar a construgéo da autonomia dos educandos. O que mobiliza nos alunos, uma reflexao
constante, assim como criacdo de hipoteses, andlises, sinteses, justificativas e ndo apenas
decorar informacdes de maneira descontextualizada (Brasil, 2012a).

Vale ressaltar, porém, que embora as provas sejam excelentes instrumentos avaliativos,
as situacdes de leitura e escrita em sala de aula, possuem um grau de confiabilidade e
continuidade muito superior as levantadas nas provas e exames. Solé (2014) a este respeito,
evidencia, por exemplo, que nas provas ocorre 0 acesso de informagdes pontuais, podendo ainda

ser condicionadas por fatores externos como ansiedades advindas em grande medida do
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contexto competitivo e classificatério, 0 que tende a ndo garantir uma confiabilidade nos
resultados obtidos.

Em contrapartida, dado a construcao historica de avaliacdo meritocratica, por diferentes
motivos, os professores podem ainda sentir necessidade de realizar avaliagbes mais pontuais
como as provas, muitas vezes por se sentirem mais confortaveis e seguros, por serem praticas
mais comuns no ambiente escolar. Nestes casos, torna-se mais pertinente contrastar as
informacdes levantadas em situacBes de provas mais pontuais, com as observagoes e situacoes
de aprendizagem da qual os alunos participaram (Solé, 2014). Significa, portanto, ndo buscar
situacOes especificas para realizar a avaliagdo, mas sim, que as situacGes de ensino-
aprendizagem presentes no cotidiano de sala de aula proporcionem informacdes que auxiliem
a avaliacéo.

Para avaliar a aprendizagem nessa perspectiva, € necessario inferir o porqué de
averiguar e verificar a aprendizagem, para que além de detectar as falhas e sucessos, seja
potencializado o aprendizado dos educandos. Para isso, torna-se essencial “avaliar a propria
intervencdo, o ensino, para ajusta-lo progressivamente, para adapta-lo, modifica-lo e enriquecé-
lo. Este — e ndo outro — é o sentido global da avaliagdo do ensino da leitura” (SOLE, 2014, p.
227). Entdo, via praxis educativa (articulacdo entre teoria e préatica), compreende-se as
informagdes levantadas durante o processo avaliativo, auxiliando os alunos a avancar e romper
com o estigma do fracasso escolar (Garcia, 2000).

Portanto, o papel da avaliacdo da aprendizagem na leitura e na escrita nos Ciclos de
Alfabetizacdo deve se consubstanciar em um processo continuo, sistematico e principalmente
comprometido com a aprendizagem dos educandos. A avaliacdo da aprendizagem deve ser
formativa, comparando o educando com ele mesmo, respeitando a especificidade de seu
processo, encorajando-0 e ndo punindo-o por suas dificuldades. Dessa maneira, a avaliacdo se
torna difusora para uma possivel superacdo do modelo tradicional, meritocratico e positivista
de conhecimento, que provoca uma padronizagdo dos tempos das criangas, a um so tempo, que
visa controlar e adaptar os alunos as condutas educacionais e sociais — o tempo da escola —, que

ndo abarca as singularidades de aprendizagem dos educandos (Mainardes, 2009).
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6 OS ACHADOS DA PESQUISA: o que dizem as professoras sobre a avalia¢do no Ciclo
de Alfabetizacao?

Nesta secdo apresentaremos o0s resultados obtidos no intersticio da pesquisa, buscando
dialogar com tais resultados encontrados e propor discussdes que sejam pertinentes para que a
tematica foco desta pesquisa (avaliacdo e alfabetizacdo) possa ser colocada em evidéncia no
cotidiano da pratica pedagogica. Por esta razdo, consideramos essencial iniciar a apresentacdo
dos resultados fazendo uma breve apresentacdo dos documentos selecionados e utilizados para

construcdo e embasamento desta pesquisa. Observemos o quadro a seguir:

Quadro 3 — Documentos utilizados para embasamento da pesquisa

Define e organiza todo o sistema

Lei de Diretrizes e Bases educacional brasileiro, do ensino
da Educacdo Nacional 1996 infantil até o superior, assegurando,
(LDBEN) dessa forma, o direito social a

educacéo para estudantes brasileiros.
Parametros Orientagbes quanto ao cotidiano
Curriculares Nacionais 1997 escolar e os principais contetdos que
(PCN) devem ser trabalhados, a fim de dar

subsidios aos educadores, para que
suas praticas pedagdgicas sejam da
melhor qualidade.

Pacto Nacional pela Baseia-se em 4 eixos principais: a
Alfabetizacdo na ldade 2013 formacdo continuada de professores
Certa (PNAIC) alfabetizadores; materiais didaticos e

pedagdgicos; avaliacdes; e gestdo,
controle social e mobilizacéo.

Base Nacional Comum Documento de carater normativo que

Curricular (BNCC) 2018 define o0 conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacao Basica.

Curriculo de Referéncia 2018 Curriculo organizado por habilidades,
de Minas Gerais competéncias e por ano de
(CRMG) escolaridade. O CRMG traz as

habilidades por ano de escolaridade e
descreve tudo que o estudante vai

aprender naguele ano.
Fonte: A autora

Nos tdpicos seguintes serdo feitas, respectivamente, uma caracterizacdo da rede de

ensino onde a pesquisa se desenvolveu, apresentando quantos profissionais estdo envolvidos no
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Ciclo de Alfabetizagéo, quantas escolas compdem a rede e discorrer acerca do entendimento da
rede em relacdo ao Ciclo e avaliagdo, para que possamos dialogar com a realidade municipal.
Posteriormente, faremos a exposicdo e andlise, de acordo com Bardin (2016) das coletas
referentes aos questionarios e entrevistas (realizadas com as docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo), buscando dialogar com as falas das profissionais da rede (supervisoras, chefe
do departamento de apoio pedagdgico da secretaria municipal, coordenadora do Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil e dirigente municipal de ensino da educacéo).

Para as analises serdo apresentadas as seguintes categorias, construidas com base na
analise de contetdo proposta por Bardin (2016): formacédo e experiéncia das professoras da
Rede/ Compreensdes acerca do periodo de alfabetizacdo/ Avaliando na alfabetizacdo: O
encontro de saberes e desafios docente. Iniciaremos o préximo topico, portanto, discorrendo

acerca da caracterizacao da rede de ensino.

6.1 Caracterizacao da rede de ensino

A rede, pertencente a um municipio no sul de Minas Gerais, possui trés escolas
localizadas na zona urbana e cinco escolas localizadas na zona rural. Como o foco desta
pesquisa é o Ciclo da Alfabetizacdo, incialmente, seriam incluidas todas as turmas de 1° e 2°
ano. No momento de realizagdo desta pesquisa®!, a rede contava com 31 docentes que atuavam
no Ciclo de Alfabetizacdo, e sete supervisores pedagogicos, sendo duas para cada escola
localizadas na cidade (1 para cada turno) e 1 supervisora geral para as escolas rurais.

Segundo a dirigente municipal, a rede de ensino ndo possui um curriculo préprio,
adotando o Curriculo de Referéncia do Estado de Minas Gerais. Em relacdo ao Ciclo de
Alfabetizacdo, com foco na Lingua Portuguesa, o curriculo seguido pela rede menciona que 0s
primeiros anos do Ensino Fundamental sdo dedicados, especialmente, ao processo de
“alfabetizar letrando”, isto €, possibilitar que o aluno tenha acesso e participacao efetiva tanto
nas praticas letradas como também no sistema de escrita.

Ainda, de acordo com a dirigente, assim como a proposta do Curriculo, a rede visa
trabalhar a alfabetizacdo juntamente com o letramento e que, para além do trabalho, é

importante entender essa distin¢do, pois, embora acontegcam juntos, existem diferencas.

1 Importante ressaltar que a coleta de dados ocorreu no ano de 2023, portanto, os dados
qualitativos aqui informados se referem aquele ano.
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Nesse sentido, o curriculo ainda determina que podemos definir as
capacidades/habilidades envolvidas na alfabetizacdo/ como sendo capacidades de (de)
codificacdo, que envolvem:
e Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas
de representacdo);
e Dominar as convengdes graficas (letras mailsculas e minusculas, cursiva e
script);
e Conhecer o alfabeto;
e Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
e Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;
e Saber decodificar palavras e textos escritos;
e Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;
e Ampliar a sacada do olhar para por¢fes maiores de texto que meras palavras,

desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento).

No quadro a seguir, podemos visualizar as propostas para serem trabalhadas no
intersticio do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 4 — Campo das praticas pedagdgicas referentes ao 1° e 2° ano do Ciclo de Alfabetizacao

1°e 2° ANO
Campos de EIXOS
atuacéo PRODUCAO DE TEXTO
ORALIDADE LEITURA ORAL ESCRITO
Quadras;
Quadrinhas;
Parlendas;
travalinguas;
Listas;
agendas;
calendarios; Recitar
convites; receitas; | parlendas; Cantigas; quadras;
Parlendas; quadra; Instrugdes de quadras; quadrinhas;
Davida | quadrinhas; Montagens quadrinhas; parlendas; trava-
cotidiana | travalinguas; can¢bes e | (digitais ou travalinguas; linguas; poemas e
cantigas. impressos); cantigas e textos versificados
Montagem e cancoes; (Letras de cangdes,
legendas para recados; avisos; | quadrinhas, cordel),
albuns, fotos ou convite; poemas visuais. Tiras
ilustracdes receitas; e histérias em
(digitais ou instrucdes de quadrinhos.
impressos); montagem.
cantigas e
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cancdes; bilhetes,
recados; avisos;
cartas; e-mail;
receitas; relatos.

Da vida
publica

Slogans e pega de
campanha de
conscientizagdo
destinada ao publico
infantil; noticias curtas
para o publico

infantil; jornal falado.

Fotolegendas em
noticias;
manchetes e lides
em noticias;
album de fotos
digitais e
noticiosos;
noticias curtas;
slogan; anincios
publicitarios;
textos de
campanhas
destinados ao
publico infantil;
cartazes, avisos,
folhetos, regras e
regulamento que
organizam a vida
na comunidade
escolar.

Planejar slogans
e peca de
campanha de
conscientizagdo
destinada ao
publico infantil;
noticias curtas
para o publico
infantil; jornal
falado.

Fotolegendas em
noticias; manchetes;
lides em noticias,
album de fotos
digital noticioso e
noticias curtas para o
publico infantil
(digitais ou
impressos); cartazes
e folhetos; slogans e
peca de campanha de
conscientizagdo
destinada ao publico
infantil.

Fonte: Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2018).

Diante do exposto, torna-se necessario ainda analisar o que o curriculo e,

consequentemente, a rede de ensino que o adota, entendem por avaliacdo. Nesse sentido,

compreende-se que

[...] a avaliacdo deve ocorrer antes, durante e ap0s o processo de ensino e de
aprendizagem. Durante o processo, é conveniente que o professor, junto com
o0s estudantes, faca paradas para monitorar os produtos e processos, alterar
rotas, tomar consciéncia do que cada um ainda ndo sabe e buscar caminhos

para avancar. E importante que os alunos participem dessa avaliagio

formativa e que sejam apoiados pelo professor no processo de formacdo da
capacidade de julgamento autdbnomo, consciente, a partir de critérios claros e
compartilhados, de principios de honestidade intelectual e espirito critico.
(Minas Gerais, 2018, p. 248).

Além disso, espera-se que a avaliacdo seja feita por intermédio de diferentes

instrumentos e linguagens. Enfatiza-se que ndo é somente pelos testes escritos elaborados pelo
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professor que os alunos podem ser avaliados, é preciso dar voz também aos estudantes, um ou
mais colegas e também pessoas da comunidade.

Nota-se, nesse sentido, que a avaliagdo nao se restringe somente aos conhecimentos,
mas também as competéncias e habilidades, valores e atitudes aprendidos ao longo do tempo e
demonstrados ndo s6 dentro da escola, mas também fora dela. Desta forma, podemos considerar
ainda que a diversidade de instrumentos e situagdes possibilita avaliar as diferentes
competéncias e contetdos curriculares em jogo, contrastar os dados obtidos e observar a
transferéncia das aprendizagens para contextos distintos (Minas Gerais, 2018).

Nas secOes seguintes, serdo apresentadas e analisadas, em categorias de andlise, as
respostas referentes aos questionarios e entrevistas aplicados as docentes da rede, buscando
entrelacar também com as falas e mengGes das profissionais da Secretaria Municipal de
Educacao (SME).

6.2 O que dizem as profissionais da rede em relacdo ao Ciclo de Alfabetizacédo e a

avaliacdo: analise dos questionarios

Neste item, apresentaremos e analisaremos as respostas das professoras*? referentes ao
questionario aplicado. Tivemos como respondentes vinte professoras regentes de turma do 1° e
2° ano do Ensino Fundamental de escolas urbanas e rurais de uma rede municipal localizada no
sul de Minas Gerais.

Juntamente com os dados de identificacdo, foi solicitado nos questionarios o ano em que
a docente leciona atualmente (2023), permitindo, neste caso, a possibilidade de marcacdo de
mais de uma turma, visto que poderiam haver docentes que dobram o periodo em turmas do
Ciclo de Alfabetizacdo. Embora duas docentes nao tenham respondido o ano em que atuam na
rede, nenhuma delas marcou mais de uma turma enquanto regente no Ciclo.

Por fim, como respondentes obtivemos: oito docentes que atuam no 1° ano; oito no 2°
ano e quatro que ministram aulas em classes multisseriadas, pois atuam em escolas da zona

rural. No grafico abaixo, podemos visualizar melhor nossa amostra.

12 Utilizaremos o feminino em razéo de termos como respondentes, em todas as fungdes, somente
mulheres.
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Gréfico 1 — Docentes atuantes no Ciclo de Alfabetizagdo

1°ano 2°ano Classes multisseriadas

Fonte: A autora

A etapa inicial da coleta de dados, a aplicacdo do questionario, ocorreu em margo de
2023, durante uma reunido pedagdgica proposta pela SME. A coordenadora do Ensino
Fundamental e Educacéo Infantil da rede, responsavel pela reunido, informou que as docentes
responderiam inicialmente a um questionario e que, posteriormente, seria realizada uma
palestra sobre defini¢Oes e aspectos historicos do Ciclo de Alfabetizagéo.

Essa palestra foi ministrada pela pesquisadora deste trabalhado, e a aplicacdo dos
questionarios foi feita propositalmente no inicio da reunido para que a palestra ndo pudesse
interferir nas respostas apresentadas pelas docentes que atuam no Ciclo.

Neste primeiro contato ficou evidente que vérias professoras ficaram resistentes em
responder o questiondrio. Solicitamos a individualidade nas respostas, mas notamos que
algumas docentes consultavam outra colega em relagdo a resposta obtida. Foi notorio que
algumas responderam com interesse e dedicacdo, porém, outras responderam de forma
protocolar sem dar muitos detalhes e aprofundamento no assunto.

O questionario (ver Apéndice A) foi composto por quatro blocos, sendo: Bloco 1-
formacéo profissional; bloco 2 — experiéncia profissional; bloco 3- tematica da alfabetizacéo;
bloco 4- tematica da avaliacdo. Buscamos intercalar tanto questdes fechadas como também
questBes dissertativas, ja que estas poderiam nos oferecer mais detalhes referentes ao tema
investigado.

Para fins de analises, as respostas foram separadas nas seguintes categorias de analise,
conforme a proposta de Bardin (2016): Formacdo e experiéncia das professoras da rede;
compreens@es acerca do periodo de alfabetizacdo; avaliando na alfabetizagdo: O encontro de

saberes e desafios docente. Desta forma, por intermédio destas categorias de analises, podemos
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ter mais clareza sobre os temas envolvidos e apresenté-los de maneira mais objetiva e
aprofundada.

Ainda, para facilitar a identificacdo das professoras respondentes da pesquisa, cada uma
foi classificada com a letra (P) seguida com um ndmero de 1 a 20. O mesmo foi adotado para
as trés supervisoras que foram entrevistadas e que terdo suas falas mencionadas no decorrer do
trabalho. Cada supervisora seré identificada com o nimero de 1 a 3 antecedido pela letra (S).

No topico seguinte apresentaremos, inicialmente, os dados coletados relacionados a

primeira categoria de analise.

6.2.1 Formacao e experiéncia das professoras da rede

Nesta categoria foram incluidas 10 questbes que dialogam com a formacgdo e a
experiéncia das professoras da rede municipal de ensino. As questbes foram pensadas e
selecionadas com o objetivo de conhecer, além do perfil profissional, a relacdo atual das
docentes com ambos os assuntos foco desta pesquisa, que se refere a alfabetizacéo e avaliacéo
da aprendizagem.

Desta forma, foram incluidas 4 perguntas objetivas, ou seja, apenas para marcar algumas
alternativas e também 6 questdes que eram de carater misto, ou seja, objetivas e descritivas,
onde a respondente deveria justificar a resposta marcada. Ao responder as questdes descritivas,
as professoras poderiam tanto mencionar dados relacionados a graduacgdes, cursos e
capacitagdes realizadas, como também opinides individuais em relagdo a pergunta feita.

Em relacdo a pergunta sobre a formacao profissional, era possivel marcar mais de uma
opcao de formacéo, visto que antigamente a formacéao de atuacdo docente ocorria somente pelo
magistério e hoje em dia temos também o curso de Pedagogia. Nesse quesito, a maioria das
docentes possuem magistério, sendo seis professoras que possuem somente curso do magistério
(ensino médio ou normal superior) e sete professoras que, além do magistério concluiram
também o curso de Pedagogia na modalidade presencial.

Enquanto que trés professoras fizeram o curso de magistério e depois realizaram a
graduacdo em Pedagogia na modalidade a distancia (EAD). Somente duas das docentes que
atuam no Ciclo concluiram apenas a graduacdo em Pedagogia na modalidade presencial e duas
concluiram somente o curso de Pedagogia na modalidade EAD.

Quando falamos da formacéo lato sensu (especializacdo), somente 2 docentes disseram

ndo ter realizado um curso de pos-graduacgdo. Nesse sentido, 18 das professoras possuem algum
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curso na area da educacdo e nesta opcao, elas poderiam responder abertamente 0s cursos
realizados, podendo ser mais de um. A prevaléncia foi para a pos-graduagao em “Alfabetizagao
e letramento” (oito docentes); seguido por “Educacao especial” e Supervisao escolar” (seis
docentes); “Psicopedagogia” (cinco docentes) ¢ “Educag¢do empreendedora” (tr€s docentes).

Podemos observar essas informagdes no gréfico a seguir.

Grafico 2 — Cursos de especializacéo realizados pelas docentes do Ciclo

10

B Alfabetizagdo e letramento B Educacdo especial e Supervisdo escolar

Psicopedagogia Educagdo empreendedora

Fonte: A autora

Um fato que chamou atencdo foi que o curso mais procurado e realizado por estas
professoras foi a especializagdo em “Alfabetizacdo e letramento”, area que se correlaciona
diretamente com a atuacdo em relagéo a sua pratica docente. Diante desse fato, esperava-se que
estas professoras pudessem se sentir mais preparadas para lidar com a rotina em uma sala do
Ciclo de Alfabetizacao.

Em relacdo a formacdo strictu sensu (mestrado e doutorado), somente trés respondentes
disseram ter concluido o curso de mestrado especificamente na area da educacao. Além disso,
uma professora esta cursando o mestrado, porém, na area de Tecnologia cientifica e ambiental.

As temaéticas desenvolvidas dentro dos programas de mestrado em educagdo pelas
professoras que disseram possuir o curso de pos-graduacdo foram voltadas para o processo de
ensino- aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo. Vale ressaltar que todas as professoras
realizaram o mestrado na area de concentragdo “Formacdo de professores”.

A P7 realizou sua pesquisa em torno do tema “A consciéncia fonologica no processo de
alfabetizacdo: analise do curso de formacao continuada em praticas de alfabetiza¢ao”; a P6 teve
como tematica “Pedagogia de projetos”; e por fim, a P2 desenvolveu estudos e pesquisas na
tematica “Linguagens e diversidade cultural dos géneros textuais: Uma forma de letramento

imerso de possibilidades na alfabetizagao”.
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Diante do exposto, notou-se que as professoras apresentam um perfil de formagéo
voltado para a area em que atuam. Embora seja reduzido o nimero de professoras que possuem
pos-graduacdo strictu sensu, a taxa de pos-graduacao lato sensu é consideravelmente relevante
e demonstra que as professoras buscaram/buscam aperfeicoamento e estudos que embasem sua
pratica pedagdgica no Ciclo de Alfabetizacao.

Ainda, de acordo com o campo de formacgdo profissional, as respondentes foram
questionadas a respeito da formacdo continuada. Em resposta a seguinte pergunta: “Vocé
realizou cursos na tematica da alfabetizagdao”? 14 professoras mencionaram que sim e a
prevaléncia foram para os cursos: PNAIC e ABC na plataforma AVAMEC. Também
ressaltaram ter realizado cursos livres ofertados pela Secretaria Municipal e Universidades; trés
professoras disseram que também ja realizaram cursos na area, contudo, nao especificaram
nomes, deixando o campo para descrigdo em branco; outras trés professoras marcaram a op¢ao
de que nunca realizaram curso na rea da alfabetizacéo.

Embora seja uma quantidade relevante de docentes que tenham participado de algum
curso de formacéo direcionado para a area que atuam, o fato de trés delas mencionarem nunca
ter participado de nenhum curso, esse fato chama nossa atencdo. Tanto para a adogdo da
proposta da escola em ciclos, como tambem para a atuacdo na alfabetizacdo, € imprescindivel
que os professores (as) tenham espaco de formacéo adequados para discussao, partilhas, trocas
de experiéncias, vivéncias e dificuldades (Mainardes, 2009).

Como mencionado, a prevaléncia de um dos cursos realizados pelas docentes, foi o
Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). De acordo com Basso (2000, p.
66)

[...] a origem do PNAIC, como programa de alcance nacional, deve-se ao
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), criado no municipio de
Sobral, CE, em 2004, com o objetivo de erradicar o analfabetismo; foi
ampliado para o restante do estado em 2007 e tornou-se um programa nacional
no ano de 2013.

O PNAIC visava que as habilidades basicas de leitura e escrita se consolidassem nos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental |, isto é, que as criangas dominassem as
correspondéncias grafofonicas, conhecessem algumas convencdes ortograficas, tivessem
fluéncia na leitura e conhecimento de estratégias para compreensdo e producdo de textos
escritos. Desta forma, esperava-se que, como resultado do ensino-aprendizagem do conjunto
dessas habilidades, as criancas até o0s oito anos de idade, ja estivessem alfabetizadas. (Brasil,
2012a).
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O programa se fundamentos nos principios construtivistas de Ferreiro e Teberosky,
contudo cabe problematizar que o tempo destinado a formacdo foi de apenas um ano de
formacéo para Lingua Portuguesa (2013); Matematica (2014); Ciéncias, Historia e Geografia
(2015).

Embora o material de formagcdo do programa tenha sido elaborado por
universidades, a formacdo proposta corresponde a formacdo cléssica,
organizada por grupos de formacdo com efeito multiplicador [...] posto que as
questBes discutidas sdo consideradas homogéneas (Basso, 2000, p. 101).

Ja o programa ABC (Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia), é fruto de uma parceria
internacional com renomadas instituicbes portuguesas. No Brasil, participam o MEC, a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e a Universidade
Federal de Goias (UFG). A capacitacdo é oferecida no Ambiente Virtual de Aprendizagem

(AvaMec), plataforma de ensino a distancia do MEC em parceria com a UFG (Gomes, 2022).

Gestado no ambito da Secretaria de Alfabetizacdo, o ABC é uma das dez acdes
do programa Tempo de Aprender e integra o eixo Formagdo continuada de
profissionais da alfabetizacdo. Levando em consideragdo as experiéncias de
Portugal, os materiais conciliam teoria e pratica, e sdo importantes
instrumentos para os professores utilizarem em sala de aula, ou também, no
periodo de isolamento social, em ensino remoto (Manual do ABC, 2021, p. 6)

De acordo com o Manual, com apoio da Universidade Aberta de Portugal, o curso foi
desenvolvido para autoinstrucdo e possui carga horaria de 180 horas. S&o disponibilizados
videos, materiais de leitura e tarefas de estudo, concebidos de acordo com os principios da
gamificacdo e dos recursos abertos. Nesse sentido, trata-se, por um lado, dos programas de
intervencgéo para criancas falantes do portugués, com atividades para alunos de 5 e 6 anos de
idade, sequencialmente estruturadas e adaptadas ao portugués do Brasil; e, por outro lado, do
teste de avaliacdo de competéncias leitoras.

No curso ha uma prevaléncia da utilizacdo do método fonico sistematizado no ensino
da leitura e consideram serem os métodos mais eficazes para ensinar a ler e a escrever. Contudo,
professores portugueses, criadores do material, afirmam ndo ser um programa completo de
ensino, ja que devem ser aplicadas juntamente com outras estratégias e técnicas, como a
formacéo do vocabulario e o ensino de compreensdo e relagdo entre as palavras. Alem disso,
ha ainda, a necessidade pratica, além da teoria, para que a aprendizagem de fato aconteca
(Manual do ABC, 2021).

Em uma segunda pergunta destinada a realizacdo dos cursos na area de avaliacdo, dez

professoras disseram nunca ter participado de algum curso; cinco disseram ja ter participado
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dos cursos oferecidos pela rede estadual e pela rede municipal; trés ndo responderam a questao,
deixando-a em branco; e duas disseram ja ter realizado curso na area, mas ndo especificou qual

e quem fez o oferecimento. Esses dados podem ser observados no grafico a seguir.

Gréfico 3 — Realizacdo de cursos na area da avaliacéo

12
10

A~ O

Nunca participou Ja participou Ndo respondeu a questdo

Fonte: A autora

Nesse sentido, torna evidente que, as professoras tiveram acesso a mais cursos de
formacdo continuada na &rea da alfabetizacdo do que de avaliagdo. Vasconcellos (1998) afirma
que, se queremos deslocar a énfase para o processo de construcdo do conhecimento, o professor
deverd estar preparado para tal. A instituicdo escolar, desta forma, ndo pode ser vista apenas
como um local de trabalho, mas também como um espaco de constante formacéao profissional,
visto que é fundamental estudar a prépria préatica e os assuntos correlacionados a ela.

E evidente que o professor deve estar em constante desenvolvimento em prol de sua
pratica pedagdgica. Marcelo (2009) afirma que a formacao continuada é uma importante aliada
para o desenvolvimento docente, que, embora tende a ser construido a longo prazo, nele se
insere oportunidades concedidas, vivéncias e experiéncias o que culminar&o, portanto, em uma
identidade profissional.

Ainda, em relacdo as formacdes continuadas, aos cursos oferecidos e a discussdo do
assunto em encontros de médulos, em relagdo primordialmente a avaliacdo na alfabetizagéo, a
Supervisora 2 (S2), ao ser entrevistada sobre a temética, disse o seguinte:

[...] sim, existe formagdes sobre 0 assunto. Penso que ela é necessaria de modo
a esclarecer para as meninas que a avaliacdo nao € s6 de uma maneira e que
existem diversas outras formas de avaliar.

Ao ser questionada como que esses encontros vém sendo feitos, a supervisora menciona

que: “[...] ele vem sendo abordado com textos, videos, etc.” (S2).



81

Diante do exposto, acontece um estranhamento, pois a maioria das professoras disseram
nunca ter feito curso ou alguma formacédo na area de avaliacdo. Ja a S3, ao ser questionada,

responde que:

[...] as reuniBes de modulo estdo voltadas para momentos formativos,
tratamos um pouco sobre a tematica, mas ndo muito aprofundado. O problema
é que os professores mudam também frequentemente e acaba que quem estava
ano passado esse ano pode ndo estar mais e esse processo fica um pouco mais
dificil. Porém, buscamos sempre tratar sobre assuntos que os professores
apresentam maior necessidade.

E diante desta resposta que partimos para a proxima analise dos questionarios que esta
relacionada a experiéncia profissional. Primeiramente, vale reiterar que, 14 professoras séo
efetivas da rede municipal e seis no momento da pesquisa estavam na rede por contrato
temporério de servico.

Embora apareca a existéncia de contrato temporario, a média das professoras
respondentes que sdo contratadas é superior a 11 anos na rede e torna-se curioso a mencgao de
que o corpo docente estd sempre em rotatividade nas escolas, haja visto ser uma rede
relativamente pequena. Mesmo que as professoras mudem o local de trabalho, poderia existir a
oferta de diferentes possibilidades de formacdo continuada, fazendo, por exemplo, que o
modulo seja um espaco de formacdo e trocas, ja que “tornam-se necessarios investimentos
publicos na educacdo e na gestdo desse publico, com ac¢des relacionadas a formacgdo pedagogica
e condicOes adequadas de trabalho” (Dalben, 2002, p. 35).

Um outro dado que chama atencdo é que oito das professoras respondentes ja estdo na
rede a mais de 20 anos; cinco estdo entre 5 e 10 anos; quatro estdo de 11 a 15 anos; duas estdo
de 15 a 20 anos; e apenas uma esta a menos de 5 anos. Embora, as professoras estejam a um
consideravel tempo a servigo da rede municipal, esses dados se contrapdem quando as docentes
séo questionadas sobre quanto tempo atuam no Ciclo de Alfabetizag¢do. Oito professoras estéo
a menos de 5 anos atuando na alfabetizacdo; oito delas também possuem de 5 a 10 anos; duas
docentes atuam no intersticio de periodo entre 11 a 15 anos; e apenas duas atuam entre 15 a
mais de 20 anos.

Para melhor visualizagdo dos dados, é possivel observar os graficos a seguir.
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Gréfico 4 — Tempo de atuagdo na rede

B Menos de 5 anos M Entre 5 e 10 anos Del1lal5anos EMDe15a20anos M Maisde 20 anos

Fonte: A autora

Gréfico 5 — Tempo de atuacdo no Ciclo de Alfabetizacdo

B Menos de 5 anos Entre 5a 10 anos M De 11 a 15 anos H De 15 a mais de 20 anos

Fonte: A autora

Esse fato torna a necessidade de formacéo e atualizagdo em relacdo ao tema ainda mais
necessaria, visto que o professor, independentemente do tempo de atuagdo ndo se encontra
preparado, é preciso desenvolver-se e indagar-se a todo instante “Quem sou eu, neste
momento?” (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004). Nesse sentido, é notdrio que, para que o trabalho
em Ciclos de Alfabetizacéo seja eficiente é fundamental que os professores (as) tenham espaco
de formacdo adequados para partilhar suas experiéncias e dificuldades encontradas no caminho
(Mainardes, 2009).

Ainda analisando a experiéncia profissional das professoras, fizemos a seguinte
pergunta: “Vocé se considera uma professora alfabetizadora? ”. E 0s resultados foram: 16
professoras disseram se considerar alfabetizadoras e quatro disseram ndo se considerar. De
acordo com Brasil (2012a), para que seja proporcionado & crianga um ambiente alfabetizador



83

e, consequentemente, para que a crianga seja alfabetizada, sdo necessarias a¢des do professor e
da escola. Essas acBes devem ir na direcdo de as criancas compreenderem e produzirem textos
orais e escritos de diferentes géneros textuais, nas variadas esferas sociais de interlocucao, em
suportes textuais diversos e para atender a diferentes propositos comunicativos, considerando
as condicdes em que os discursos sao criados e recebidos.

Para além disso, cabe ao professor alfabetizador a necessidade de saber analisar quando
a crianca apresenta alguma concepcdo de fenémenos, por exemplo, nas representacdes por
garatujas'®. Embora ndo seja um saber valido socialmente, indica que a crianga demonstrou
algum aspecto construtivo. Dessa forma, enquanto professoras devemos considerar o que vai
além do aspecto grafico (Ferreiro, 1985).

Quando as respondentes foram indagadas descritivamente sobre o motivo pelo qual ndo
se consideram professoras alfabetizadoras, apenas a P14 relatou 0 motivo:

Estou comecando no Ciclo recentemente, até o ano de 2022 eu era docente na
Educacdo Infantil e as préaticas do ensino da leitura e da escrita nessa etapa
diferem da intensidade que é feita no Ciclo de Alfabetizacéo.

As outras 3 professoras, P20, P18 e P19, que disseram néo se considerar professora
alfabetizadora, ndo responderam a pergunta seguinte relacionada ao motivo da resposta. Vale
ressaltar que dessas 3 professoras que ndo justificaram sua resposta, 2 sdo professoras a mais
de 5 anos no Ciclo de Alfabetizacdo e apenas uma atua a menos de 5 anos. Além disso, as trés
sdo contratadas por processo seletivo. Duas destas professoras, possuem curso lato sensu na
area de Alfabetizacdo e Letramento, 0 que gerou um dado curioso no intersticio desta anélise.

A P18, professora da classe multisseriada, além de mencionar que ndo se considera uma
professora alfabetizadora e possui curso na area de Alfabetizacdo e Letramento, disse que
considera a juncgao do 1° e 2° anos importante para contribuir com a alfabetizacéo das criancas,
contudo, ndo explicitou o motivo dessa escolha. Nesse sentido, observa-se a importancia do
Ciclo para a docente, em contrapartida, observa-se que mesmo procurando e participando de
cursos de formacao continuada, ela, juntamente com suas colegas de profissdo, ndo se considera
alfabetizadora.

Ainda, tratando do campo descritivo para justificativa da resposta, sete das professoras
que afirmaram se considerar alfabetizadora também deixaram em branco, ndo nos fornecendo,
portanto, o0 motivo real dessa resposta. Contudo, algumas respostas dadas nos demonstram

algumas direcdes:

13 Garatujas séo os primeiros grafismos e expressdes criativas da crianca (Soares, 2003).
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Amo ver as descobertas e progressos dos meus alunos quando comegam a
leitura (P15).

Gosto de planejar acdes pedagdgicas para que os alunos desenvolvam
habilidades de ler e escrever com compreensédo (P12).

Por ter um maior tempo em sala de aula com alunos de 1°, 2° e 3° ano do Ciclo
de Alfabetizagéo (P5).

Porque planejo e no final do Ciclo tenho 6timos resultados (P4).

Através das minhas préaticas planejadas diariamente, tenho o objetivo de
envolver a crianga em um mundo letrado (P1).

Estou em constante aperfeicoamento da minha pratica (P2).

Nesse sentido, notamos o envolvimento dessas professoras em relagdo a pratica que
adotam diariamente, sendo notdria a presenca do planejamento diario para que as criancas se
alfabetizem, tendo como base a professora que media este processo. Para Vasconcellos (2002),
é a partir do planejamento que encontramos uma saida para alcancar mudancas significativas,
que, no contexto escolar, facilitam a acdo do professor em todos os niveis e modalidades de
ensino. O planejamento € apontado como alternativa de organizacao coletiva que deve envolver
toda a comunidade escolar em prol dos objetivos, metas, finalidades, valores, atitudes para
solucionarem os problemas comuns a escola, viabilizando assim a materializagdo de uma escola
realmente democratica e objetiva.

Na fala da P5, nota-se que a experiéncia é um fator primordial para que ela se considere
uma professora alfabetizadora. Diante disso, Gatti (2014) denota que, as experiéncias podem
acarretar uma integracdo de modos de agir e pensar, implicando um saber que inclui a
mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho. Contudo, sdo necessérias constantes
intencdes, valores individuais e grupais, assim como o confronto de ideias no agir cotidiano,
com as criancas e jovens, com os colegas, com o0s gestores, na busca, de a todo instante, melhor
formar os alunos, e a si mesmos.

Por fim, ao encerrar essa categoria, fica evidente o perfil profissional das professoras
participantes da pesquisa. Essa analise nos permitiu compreender que as professoras, embora
ja atuem a um consideravel tempo na rede municipal de ensino pesquisada, € possuam, em sua
maioria, cursos de pos-graduacdo (lato sensu), necessitam de formacdes profissionais que
visem o aprimoramento de suas praticas cotidianas. Isso se justifica pelos varios relatos da falta

de determinados cursos e dialogos, juntamente com o fato de que algumas professoras ndo se
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consideram alfabetizadoras, o que é um fator preocupante, j& que atuam diretamente neste
segmento.

Nesse sentido, podemos entender que a identidade docente € constituida e adquirida
tanto por experiéncias pessoais, quanto por experiéncias de conhecimento formal e também
escolar (sala de aula). Desta forma, quando possibilitamos a realizacdo e refletimos acerca da
formacao profissional continuada, é possivel encontrarmos solugfes mais efetivas e que possam
ser bem-sucedidas na pratica pedagogica, o que ira resultar em uma ampla formacdo para os
alunos que necessitam de uma mediacdo para se inserirem na cultura letrada que os cercam
(Marcelo, 2009).

6.2.2 Compreensdes acerca do periodo de alfabetizacdo

Nesta categoria, compreendeu-se 7 questdes que estdo diretamente relacionadas com a
tematica da alfabetizacdo e especificamente sobre a compreensdo acerca do Ciclo nesta etapa
de ensino. Buscamos incluir indagacdes que nos fornecessem, de fato, qual a opinido das
docentes frente ao assunto e qual a relagdo da Secretaria de Educa¢do do municipio com as
escolas referente ao fornecimento de formaces e orientacdo para estas professoras.

Para isso, 6 das questdes selecionadas para esta categoria de analise sdo objetivas e
descritivas, para que as docentes, além de marcar a alternativa, pudessem ainda justificar sua
resposta, indicando acOes e concepgOes de acordo com cada pergunta realizada. Apenas uma
questao, referente a escolha para lecionar no Ciclo, foi somente objetiva, visto que ndo haveria
razdes para justificativa.

Iniciamos com a primeira pergunta feita para as professoras: “O que vocé entende por
Ciclo de Alfabetizacdo?”. Nesta pergunta foi notorio que todas as professoras compreendem
que o Ciclo € um processo continuo de aprendizagens, onde o aluno visa desenvolver a leitura
e a escrita. Inclusive, observa-se que a palavra “processo” esteve bastante presente nas

defini¢Ges dadas pelas docentes.

O processo continuo de aprendizagem onde as habilidades que ndo foram
consolidadas em 1 ano do Ciclo, fardo com que o aluno tenha a oportunidade
de revé-las no proximo ano (P5).

Os primeiros anos, destinados ao processo de aprender a ler e escrever (P7).
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Periodo introdutério para preparar a crianca em uma esfera letrada onde
pretende se desenvolver sua leitura, escrita, autonomia em todos os contetdos
(P1).

Processo de construgéo da leitura e escrita a partir de uma troca constante em
que o estudante é o protagonista da sua aprendizagem. E uma sequéncia de
acOes sem ruptura (P2).

Processo continuo de aprendizagem, onde os alunos podem ser o centro do
aprendizado cada um em seu momento oportuno (P20).

Nesse sentido, considerar o Ciclo como um processo de aprendizagem é fundamental
para compreender que, nesse periodo, as criancas tém a possibilidade de desenvolver vérias
habilidades de acordo com o seu ritmo, dentro de um periodo estabelecido, ja que no Ciclo, as
criancas nao sao associadas diretamente a sua idade cronoldgica (Pereira, 2017). Contudo, vale
reiterar ainda que, além dos Ciclos evidenciarem o atendimento a diferentes ritmos de
aprendizagem, deve-se considerar também o0s aspectos psicoldgicos, e proporcionar uma
pedagogia por intermédio do protagonismo e observacao do aluno para que sejam considerados
seus avancos e haja sentido sua existéncia (Mainardes, 2009).

Relacionando a necessidade de considerar o aluno como protagonista do processo de
ensino-aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo, observa-se nas falas de algumas respondentes
esta constatagdo. A P2 e a P20, como ja citado, possuem muito clara essa necessidade de que o

aluno faca parte do seu avanco e seja o centro de todo o percurso.

[...] a partir de uma troca constante em que o estudante é o protagonista da sua
aprendizagem (P2).

[...] onde os alunos podem ser o centro do aprendizado cada um em seu
momento oportuno (P20).

Desta forma, fica evidente que no Ciclo, deve haver a reflexdo acerca do processo de
ensino-aprendizagem da leitura e escrita, na qual se aprende com um propdésito proprio, singular
e ndo somente para responder perguntas feitas para e pela escola, mas sim construir
conjuntamente esse processo (Helal; Ribeiro, 2014). Nota-se, portanto, que a ideia do aluno
como protagonista de sua aprendizagem, embasadas desde a década de 1980 pelas ideias
construtivistas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky parecem refletir no Ciclo de Alfabetizacao
da rede analisada.

Avangando nas anélises, quando as professoras foram questionadas se a juncéo do 1° e

do 2° anos que compdem o Ciclo contribui para o processo de alfabetizacdo das criancas, todas
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elas responderam que sim. Trés professoras respondentes ndo explicitam o motivo da escolha,

porém algumas justificativas demonstram a necessidade dessa juncao.

E o tempo necessério para ter clareza sobre o processo de desenvolvimento da
crianca a partir da aplicacdo de uma préatica sistematica (P2).

A possibilidade de alguns alunos que nédo alcancaram as habilidades para o
processo de alfabetizagdo, ter consolidada a aprendizagem no segundo ano
(P7).

Com a juncdo temos mais oportunidade de continuar a alfabetizar as criancas
(P 20).

Do ponto de vista pedagdgico das docentes, o Ciclo se faz necessario pela razdo da
possibilidade de continuar o processo de alfabetizacdo das criancas, visto que caso ndo haja o
alcance das habilidades necessarias, 0 aluno pode continuar seu aprendizado do ponto onde
estd. Desta forma, o aluno, ndo precisa repetir novamente todo o ano letivo, como propde o
ensino organizado em series.

A pratica adotada nos Ciclos referente a ndo reprovacgéo e a sequéncia dos anos escolares
€ um assunto que gera algumas polémicas, haja vista que a ndo reprovacao é acusada de:
provocar a desqualificacdo do ensino e da aprendizagem, sucatear a escola, desvalorizar o
trabalho do professor, tirar a sua motivacao para ensinar e a do aluno para estudar e realizar as
tarefas escolares, provocando maior indisciplina (Barretto; Mitrulis, 2004). Em contrapartida,
diante das respostas analisadas, as professoras da rede que atuam no Ciclo demonstram ndo ter
essa Vvisdo e que como bem menciona a P6, “a crianga deve ter a oportunidade de ser respeitada
no seu tempo de aprendizagem”.

Ao serem questionadas se a escolha para lecionar no 1° ou 2° anos era uma opg¢éo da
docente ou a Secretaria quem fazia alguma selecdo especifica para a atuacdo, 18 professoras
disseram que ndo foram orientadas a ficar com a turma, e que, portanto, era sim uma opc¢ao
escolhida por elas estar atuando no ano em que estdo. Duas respondentes, porém, disseram que
ndo houve escolha e/ou selecdo especifica pela Secretaria Municipal, dando a entender que se
ndo ha uma escolha de acordo com o perfil da professora para atuar no ciclo, logo o processo
de atribuicdo de aulas é feito por meio de classificacdo interna.

Podemos considerar que, embora ndo tenha ocorrido uma orientacdo da Secretaria para
atuacdo no Ciclo, ao escolher atuar neste segmento, as professoras tendem a demonstrar alguma
proximidade com a turma que estdo, logo espera-se que tenham uma identificacdo com as

turmas de alfabetizagdo. Em contrapartida, temos alguns fatos que nos chamaram a atencéo.
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A P14 que mencionou em uma pergunta anterior ndo se considerar uma professora
alfabetizadora pela razéo de estar comecando no Ensino Fundamental, mencionou que é sua
opcao estar atuando no 2° ano. Esse dado, nos leva a considerar que esta professora, embora
especialista em Educacdo Infantil e atuante a mais de 15 anos na rede nesse segmento, esta em
busca de novas experiéncias e buscando constituir novas praticas, agora direcionadas ao
processo da alfabetizacéo.

Na mesma linha de indagacdes, ao serem questionadas se a Secretaria Municipal de
Educacao ofereceu ou tem oferecido algum curso e/ou orientacao para a atuacao das professoras
no Ciclo de Alfabetizacdo, 13 respondentes disseram que sim, a Secretaria fornece essas agoes.
No campo para indicar quais seriam essas ac¢oes realizadas, prevaleceu as seguintes respostas:
Palestras de capacitacdo com professores da Universidade Federal de Lavras (UFLA), cursos
de formacdo com trocas de experiéncias entre docentes da rede, indicacao de curso online, etc.

Entretanto, sete docentes, quase um terco do total de respondentes, disseram que a
Secretaria ndo oferece ou orienta a atuacdo das professoras no Ciclo. Diante disso, nota-se,
aparentemente um paradoxo entre as respondentes nesta questdo. Buscando acatar e
compreender se realmente a rede fornece cursos, orientacdes e suporte, fizemos a seguinte
pergunta para a secretaria de educacdo da rede: que acOes a Secretaria Municipal tem
programadas para apoiar as escolas na tarefa de alfabetizar as criangas até o final do Ciclo de

Alfabetizacdo? E ela nos respondeu que

[...] arede aderiu ao sistema da Undime!* buscando ajuda e formacGes para 0s
professores e que esta acontecendo desde que entrei na rede (hd 5 anos).
Nossas reunides pedagogicas hoje, se tornaram um ambiente de formacéo.
Hoje entdo, auxiliamos dessa forma, com formacdes e também com momentos
de escuta, onde elas compartilham o que tém vivido e aprendido. E uma rede
de apoio. E estamos com projetos, de que até o ano que vem, saia um nucleo
de alfabetizacdo para 0 municipio.

Diante do exposto, nota-se que, aparentemente, existem sim discussfes, cursos e
orientagcdes da rede em prol da atuacdo das docentes no Ciclo. Contudo, para que algumas
docentes tenham mencionado que ndo ha esse oferecimento e orientac6es, pode ser que tenham
alguns entraves no processo, seja ele de comunicagdo ou até mesmo de participacéo, visto que

estas docentes estdo na rede, em média, a mais de 10 anos.

14 Undime significa Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo e tem por misséo
articular, mobilizar e integrar os dirigentes municipais de educacgéo para construir e defender a educacéo
publica com qualidade social (Informagdes oferecidas pelo site oficial da Unido -
https://undime.org.br/).
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Um outro questionamento feito as professoras foi se a Secretaria Municipal de Educacéo
trabalha com alguma concepcdo ou método de alfabetizacdo especifico no Ciclo de
Alfabetizacdo. Esta pergunta se fez necessaria, visto que posteriormente, ao abordar sobre
avaliacdo da aprendizagem, a forma de avaliar pode ter alguma relagdo com a concepcéo de
alfabetizacdo adotada.

Todas as respondentes disseram que ndo ha por parte da rede uma orientacdo para
trabalhar com uma Gnica concepg¢do ou método para alfabetizar. Elas afirmaram que possuem
autonomia para trabalhar com o método que preferirem e identificam avangos na aprendizagem
de seus alunos, podendo intercalar métodos e estratégias conforme acharem pertinentes para o
momento.

Ao serem questionadas sobre qual método ou concepcdo de alfabetizacdo sua pratica
docente se fundamenta, percebemos que a consciéncia fonoldgica esteve presente na resposta

de 70% das professoras, vejamos:

Grafico 6 — Utilizacdo da Consciéncia Fonoldgica

Mengao ao uso e exploragao da Consciéncia Fonoldgica

N3o especificou alguma concepgao relacionada a Consciéncia Fonoldgica

Fonte: A autora

A consciéncia fonoldgica estd relacionada a capacidade de focalizar os sons das
palavras, dissociando-as de seu significado, buscando, com que haja a possibilidade de
segmentar as palavras nos sons que a constituem. Esta consciéncia, varia quanto a: unidade
sonora (fonema, silaba, rima e palavra dentro de outra palavra); posi¢do que a unidade sonora
ocupa dentro da palavra (inicio, meio e fim); operacdo cognitiva (a possibilidade de contar
segmentos sonoros, identificar as semelhancas e diferencas, produzir palavras que
compartilham semelhancas e diferencas (Soares, 2019).

Além do trabalho com a consciéncia fonoldgica, ¢ primordial que hajam ainda

adequacdes de acordo com a necessidade apresentada pelos alunos.
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Faco adequacbes de acordo com a necessidade, mas privilegio o foco na
consciéncia fonoldgica (P2).

Podemos observar no relato da P2 que, pela sua resposta, ela ainda realiza diferentes
intervengdes para atingir eficientemente o processo de alfabetizacdo. Notamos ainda que outras
professoras utilizam destas variagdes no processo de acordo com 0 momento e a necessidade

do aluno, vejamos:

Utilizo de varias estratégias, no entanto, me identifico mais com o método
fonico (P1).

Meétodo fonico com énfase no processo construtivista (P6).
Vario muito entre o fonico, silabico e global (P3).

Método silébico, mas ndo me prendo somente a ele. Utilizo outras formas para
atingir os objetivos (P11).

Utilizo o método que a crianca tem mais facilidade (P13).

Notamos nas respostas, que as professoras buscam variar os métodos em sala de aula,
logo possuem vérias concepcBes acerca do processo de alfabetizacdo. Essa variedade
metodoldgica, torna-se interessante, uma vez que, ao adotar uma metodologia que seja baseada
em um conjunto de procedimentos fundamentados em teorias e principios, é possivel orientar
a aprendizagem do aluno (Soares, 2019).

Nesse sentido, de acordo com as supervisoras entrevistadas, que tiveram suas respostas
analisadas justamente para servir de complementacdo para as falas das professoras,
evidenciamos alguns dados. A S1, profissional que atua na mesma escola da P6, mencionou,
assim como a professora, sobre a necessidade de o foco da aprendizagem ser voltada para o
aluno, porém ainda existem algumas dificuldades encontradas.

A concepcdo ela varia muito. Eu acredito que tem bastante do tradicional sim,
mas vejo que o que de mais tradicional que temos na escola é o professor que
fica preso a um dnico método. Estamos tentando incluir as propostas
construtivistas cada vez mais. Trabalhamos também e buscamos sempre mais
propor metodologias ativas para a aprendizagem (S1).

A S3 também mencionou a existéncia de praticas construtivistas, focadas no aluno, mas

que o tradicional ainda se destaca nas escolas da rede.

Em todas as escolas que ja passei e na escola que eu acompanho percebo que
existem préaticas inovadoras que buscam muito a autonomia do aluno, uma
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aprendizagem mais dindmica, mas eu também percebo que ainda temos muitas
acOes tradicionais. Considero que os professores ainda sdo muito agarrados
com esses métodos tradicionais e por isso acaba que é uma mistura muito
grande dessas concepg¢des, mas considero que o método tradicional é mais
presente (S3).

Nesse sentido, a S2, também afirma que na escola onde ela atua, ha a prevaléncia de
uma alfabetizacdo mais tradicional e que o método utilizado é especificamente o silabico.
Contudo, embora algumas professoras desta escola mencionaram usar o método silabico, estas
disseram ainda intercalar com outras possibilidades, como, por exemplo, a P11 que visa varias
outras estratégias para atingir seu objetivo. A P9, da mesma instituicdo, diz utilizar também do
método fénico além do silabico, aumentando as possibilidades de alfabetizacdo por intermédio
dos métodos sintéticos, que sdo aqueles que compreendem o sistema alfabético por meio das
unidades menores, como as silabas e os fonemas.

Em contrapartida, a P4, também da mesma escola das professoras e da supervisora
citada anteriormente, diz usar o método global, e como ja fora explorado no intersticio desta
pesquisa, 0 método global parte do principio do método analitico. Este método possui como
foco a alfabetizacdo ancorada ao letramento, ou seja, a alfabetizagdo com uso de textos, como
um todo, para, em um segundo momento, focar nas menores unidades sonoras (silabas e
fonemas).

E notdrio, portanto, que mesmo algumas professoras dizendo variar os métodos
utilizados em sua préatica pedagdgica e até buscando inserir o foco da aprendizagem ao aluno,
a presenca do modelo tradicional de ensino parece ser ainda muito presente nas escolas da rede
analisada. Embora, haja intengfes e até praticas voltadas especificamente para o
desenvolvimento em prol do aluno, aparentemente, o foco esta mais para o produto do que para

0 processo.

6.2.3 Avaliando na alfabetizacao: O encontro de saberes e desafios docente

Nesta categoria foram feitas nove questdes que estdo vinculadas a pratica avaliativa
dentro do Ciclo de Alfabetizacdo na rede pesquisada. Formulamos questfes que buscam
compreender a funcéo e a atribuicdo de notas, além de perguntas que visam fornecer, de fato,
como ocorre a avaliacdo em sala de aula, como por exemplo, qual a concepgéo, 0s instrumentos
utilizados, juntamente com questdes que demonstram o grau (ou nédo) de dificuldade da docente

para avaliar e como a SME da rede auxilia ou intervém nesse processo. Vale lembrar que, por
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meio de questionarios e entrevistas, o que podemos conseguir é apenas o discurso das
respondentes sobre as praticas avaliativas no Ciclo de Alfabetizacdo, portanto, para
evidenciarmos efetivamente as préaticas avaliativas seria necessario outro tipo de instrumento
de coleta de dados, como a observacéo in loco.

Desta forma, as questdes referentes a esta categoria foram organizadas da seguinte
maneira: trés perguntas objetivas, apenas para marcar a op¢ao que a docente considerasse mais
adequada; duas descritivas, para que as professoras pudessem expressar livremente sua opinido
em relacdo a pergunta elaborada; e quatro questbes de carater misto, onde as professoras
deveriam marcar a opgao e posteriormente descrever a sua justificativa.

Optamos por iniciar realizando uma pergunta referente a funcdo da avaliacdo em sala
de aula, visto que esta questdo ja poderia nos dar varios indicios sobre a compreensdo das
docentes acerca da concepcdo de avaliacdo. Nesta questdo, obtivemos varios relatos que nos
mostraram a importancia, de acordo com as professoras, de avaliar para diagnosticar e planejar

0 processo de ensino-aprendizagem. VVejamos:

Diagnosticar para se planejar. Durante o ano as avaliagdes aplicadas indicam
a evolucdo e dificuldades dos alunos e determinam mudangas de agGes no
planejamento (P2).

Para planejar e retomar o que ndo foi consolidado (P4).
Diagnosticar até onde os alunos conseguem dominar os contetdos (P10).

Avaliar a necessidade do que planejar e retomar o que ndo foi consolidado
(P1).

Detectar as dificuldades e tracar metas/ meios para sana-las (P11).

Diante do exposto, é notorio, pelas falas das professoras, que a avaliacdo deve ser
realizada para nortear o trabalho pedagogico a ser desenvolvido. De acordo com Dias e Soares
(2017, p. 57), “avaliar o trabalho realizado é o que dara condicdes para o grupo refletir sobre as
acOes necessarias para o0 alcance dos objetivos tragados, mantendo o que estad dando certo e
revendo aquelas a¢des que pouco contribuiram no processo de ensino aprendizagem”.

A partir do momento que diagnosticamos a aprendizagem do aluno, podemos detectar
as devidas dificuldades e propor formas de que elas sejam superadas. Nesse sentido, praticar
uma avaliacdo diagnostica, significa informar ao professor o estado atual das aprendizagens do
educando, buscando formas de avancar nos processos de ensino-aprendizagem (Oliveira;
Santos; Cavalcanti, 2018).



93

No entanto, vale ressaltar que isso deverd ocorrer durante todo o periodo letivo e ndo
apenas no inicio das atividades. De acordo com Hadji (2001, p.19), “[...] toda avaliacdo pode
ser diagnostica, na medida em que identifica certas caracteristicas do aprendiz e faz um balanco,
certamente mais ou menos aprofundado, de seus pontos fortes e fracos”. Desta forma, portanto,
a avaliacdo deixa de ter um fim em si mesma e tem maiores possibilidades de se efetivar como
processo avaliativo-formativo (Vasconcellos, 1998).

Outra menc¢do importante, é referente a necessidade de orientar e diagnosticar ndo

somente o aluno, mas também a professora, como bem denota algumas docentes:

Orientar/ diagnosticar o trabalho docente e fornecer dados para reorienta-lo
(P6).

Rever minha prética e conhecer a realidade e a necessidade dos alunos,
podendo retomar e ajustar quando necessario (P3).

Esse tipo de funcdo da avaliacdo é conhecido como formativa, onde além do aluno, o
professor também € avaliado, gerando um processo de ensino-aprendizagem como uma via de
méao dupla. De acordo com Vasconcellos (1998), a finalidade principal desse tipo de avaliacao
é poder acompanhar efetivamente o processo de conhecimento e fazer as retomadas necessarias.
Além disso, uma avaliacdo formativa informa os dois principais atores do processo. O
professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera regular sua
acao a partir disso. O aluno, que ndo somente sabera onde anda, mas podera tomar consciéncia
das dificuldades que encontra e se tornara capaz de reconhecer e corrigir seus erros (Hadji,
2001).

A segunda questéo feita para as professoras foi em relagéo ao grau de dificuldade que
elas sentiam para avaliar a turma em leitura e escrita. Cinco professoras disseram ndo ter
nenhuma dificuldade; assim como cinco também disseram ter pouca dificuldade; nove
relataram que possuem dificuldade em alguns momentos; e uma marcou a opg¢ao que diz nao

saber avaliar em leitura e escrita. O gréafico abaixo mostra melhor essas informagdes, vejamos:
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Grafico 7 — Grau de dificuldade em avaliar a leitura e escrita
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Fonte: A autora

Podemos ressaltar que um dos propoésitos da avaliacdo € valorizar todos os atos
educacionais e ndo somente aqueles que “valem nota”. Nesse sentido, é preciso considerar,
além do acerto, o erro também como parte do processo de aprendizagem, cuja manifestacao é
uma fonte de informacéo essencial e construtiva (Villas Boas, 2002). Portanto, a avaliacédo leva
sempre em consideracdo onde o aluno se localiza diante do processo de aprendizagem, tanto
em termos de conteldos quanto de habilidades. Ainda, segundo a autora,

[...] Os alunos devem se envolver nessa fungdo avaliativa com o
acompanhamento dos professores, visando compreender “onde estdo em
termos de aprendizagem e o que deles € esperado”, construindo uma relacao
de confianca e seguranca por intermédio da auto avaliacdo continua (Villas
Boas, 2002, p. 121).

Quando as professoras foram questionadas sobre 0 embasamento tedrico de autores para
a pratica avaliativa, 12 disseram ndo conhecer e ndo se embasar em nenhum autor (a) e seis
disseram que se embasa constantemente. Esse dado parece demonstrar que, como poucas
professoras realizaram cursos de formacgdo continuada direcionados especificamente para a
avaliacdo, ndo conhecem as concepcdes defendidas pelos principais autores da area.

Dentre as professoras que disseram se basear em autores, 0s principais nomes foram:
Magda Soares, Piaget, Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Isabel Solé e Vigotsky. Notamos que todos
0s autores mencionados sao construtivistas, ou seja, consideram que a aprendizagem deve ter
como foco o aluno. Logo, mesmo que em menor quantidade, as professoras que se embasam
em autores da area, parecem avaliar conforme os principios do construtivismo, ndo ficando
refém, portanto, de uma avaliagdo baseada apenas na coleta de dados e sim na participacdo
efetiva dos alunos. Esse dado revela, ainda, que pode existir, nesses casos, uma articulagédo entre

a forma de alfabetizac¢do adotada e a forma de avaliagdo realizada.
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Sabemos que para muitos sistemas educacionais, o aluno deve ser avaliado através da
nota, sendo esta, muitas das vezes, confundida como sinénimo da avaliacdo, 0 que ndo €
verdadeiro (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018). Pela razdo da avaliacdo ainda possuir como
marca evidente a presenca da nota/conceito, na quarta questdo, buscamos identificar qual a

serventia dos conceitos/ notas em sala de aula para as professoras. Vejamos algumas respostas:

Para acompanhar a evolucdo ou ndo da aprendizagem dos alunos (P2).

Serve para orientar um panorama do nivel de aprendizagem da turma e
reorientar o processo (P6).

Sdo atribuidos conceitos que orientam se 0s objetivos propostos foram ou ndo
alcancados e que possa, a partir dai ter intervencgdes (P7).

Diante destas respostas, identificamos, como bem denota Vasconcellos (1998, p. 53),
que “o ideal é o aluno ndo sentir a nota nem como um castigo, nem como um presente do
professor, mas como uma ajuda no sentido de que tenha clareza de sua posicao em relagdo aos
objetivos que estdo sendo trabalhados”. Logo, a nota, para estas trés professoras, parece, assim
como a avaliagdo, possuir um carater diagndstico para que o trabalho pedagdgico possa dialogar
com a realidade de suas turmas.

Em contrapartida, vejamos estas outras respostas:

Para que a familia tenha um pardmetro e um acompanhamento (P3).
Para os pais (P8).
Para acompanhamento dos pais (P13).

Para os pais, as criancas ndo tém nocdo disto (P16).

Estas professoras mencionam, em comum, uma resposta curiosa. Parece que a
nota/conceito, dentro da instituicdo escolar, ndo possui uma finalidade propriamente
pedagdgica, mas sim uma finalidade de demonstrar para as familias como o aluno esta diante
do seu processo de aprendizagem. Em relacdo a isso, a coordenadora do Ensino Fundamental

da Rede Municipal também afirma:

[...] existem muitas barreiras para conseguirmos mudar o olhar da avaliagdo
em nossas escolas. Muitas familias ndo entendem a importancia de ter o
acompanhamento do processo e ja esperam um resultado final.

Por esta razéo, torna-se necessario que “o professor, logo no comego explicite como vai
se dar o processo — também para 0s pais — para que, depois quando ele segue o que foi
estabelecido, ndo tem muitos problemas em relacdo a forma de avaliar e demonstrar estes
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resultados” (Vasconcellos, 1998, p. 53). Desta forma, todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem poderiam ter claros os critérios pela qual o aluno recebeu determinada
nota e qual caminho trilhar dali para frente.

Outras professoras mencionaram ainda que as atribuicGes de notas sdo feitas apenas para

sanar as necessidades do sistema.

N&o ha real serventia, a necessidade é mais para o sistema. A avaliacdo parte
da observagdo da necessidade individual do aluno (P1).

Para nada, apenas para o sistema (P4).

Apenas para cumprir regras (P11).

A visdo destas professoras parece ir no sentido de que as notas compdem parte do
sistema “burocratico” da escola, apenas para constar nos registros. Avaliar, de acordo com as
respondentes, demonstra a possibilidade de ir além, partindo da necessidade de cada aluno, ndo
necessitando, portanto, de uma nota para dizer como ele esta diante deste processo.

Analisando as respostas no intersticio desta questdo, fica evidente que, embora a nota
possa ter diferentes finalidades, conforme as professoras disseram, o aluno deve sempre saber
como esté sendo avaliado, de onde vai surgir a nota ou o conceito; é preciso deixar muito claro
0s critérios e procedimentos adotados (Vasconcellos, 1998). A escola deve propiciar também
oportunidades de reflexdo com os alunos sobre “o porqué de adotar um sistema de avaliacao,
pautado (ou ndo) em notas para avaliar; desta forma sdo dados “argumentos” para que
enfrentem as pressdes de fora (irmdos, pais, colegas de séries mais adiantadas, etc.)”
(Vasconcellos, 1998, p. 97).

Avancando nas analises, na quinta questdo as professoras foram questionadas se a
avaliacdo que elas desenvolvem no Ciclo de Alfabetizacdo se relaciona com a concepg¢éo de
alfabetizacdo adotada. Nesta questdo, 15 professoras disseram que sim, a avaliacdo adotada esta
de certa forma relacionada com as concepgOes para alfabetizar em sala de aula. Ao serem

solicitadas para justificar a resposta, algumas disseram:
Porque assim como para alfabetizar, a minha forma de avaliar abrange o
“todo” nao um instrumento especifico (P2).

E elaborada de acordo com o planejamento. Se planejo vérias estratégias para
alfabetizar, também planejo para avaliar (P4).

Sdo avaliadas as habilidades e competéncias propostas para este processo
como um todo (P7).
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Entretanto, nesta questdo, cinco professoras disseram que ndo consideram que a
avaliacdo desenvolvida se relaciona com a concepcdo de alfabetizacdo adotada. Este dado
parece indicar que as respondentes ndo consideram as avaliacdes desenvolvidas relacionadas
aos principios e concepgdes da alfabetizacdo que sdo adotadas, logo a avaliacdo parece dissociar
do processo desenvolvido.

A questdo 6, indagava sobre qual (is) instrumento (0s) avaliativo (0s) as professoras
utilizam em sala de aula. Especificamente nessa questao, elas poderiam marcar mais de uma
alternativa, visto que mais de um instrumento poderia ser utilizado por elas rotineiramente. As
opcoes e utilizacdo dos instrumentos foram: provas (20); trabalhos (9); ditado (19); outros (7).

Podemos observar melhor estes dados no gréfico a seguir:

Grafico 8 — Instrumentos avaliativos utilizados pelas professoras
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Fonte: A autora

Podemos notar que nessa questdo, a prevaléncia da prova como instrumento avaliativo
predominou, todas as professoras mencionaram utilizar a prova como um dos instrumentos. O
ditado de palavras e/ou textos, trabalhos e outros instrumentos como: participacao; oralidade e
atividades em grupos também foram citadas pelas respondentes. Nesse sentido, assim como em
uma pesquisa realizada por Oliveira, Santos e Cavalcanti (2018), relacionada aos instrumentos
avaliativos usados pelas professoras, notou-se que, aparentemente, embora a prova seja o
instrumento mais utilizado, todas tém o habito de diversificar, usando, portanto, instrumentos
variados.

Esse é um fator interessante, pois ao avaliar somente por provas, o professor pode se
acomodar em considerar como verdadeiro somente aquilo que estd observando naquele

momento e ndo o cotidiano do aluno. Isso é muito grave, pois tende a ndo perceber a dificuldade
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no momento em que ela aparece, ou seja, no decorrer do processo, o que dificulta a retomada
posteriormente (Vasconcellos, 1998).

Para Villas Boas (2017), as provas, consideradas como instrumentos tradicionais e
muito utilizados pelas redes de ensino, podem também ser formativas se forem utilizadas para
dar feedback para o aluno durante o processo de aprendizagem. Um grave problema relacionado
a este contexto, € que a prova tem sido usada para avaliar com o objetivo de uma simples
classificacdo. De acordo com Vasconcellos (1998, p. 65) “ao invés de estar avaliando o ¢ no
processo, 0 professor passa a avaliar apenas o aluno e em alguns momentos; ndo garante a
aprendizagem, pois ndo ha interagdo ¢ acompanhamento no processo”.

Ainda de acordo com Vasconcellos (1998), ao invés de se envolver com o processo de
aprendizagem, o aluno tende a se preocupar demasiadamente com o resultado final obtido por
meio de uma nota final, o que descaracteriza o trabalho educativo e faz com que o aluno busque
formas de sobrevivéncia, como por exemplo a “cola”. Na contramao dessa situacdo, o que se
espera € que haja uma alteracdo de postura diante dos resultados da avaliagdo, qual seja, utilizar-
se da avaliacdo para perceber as necessidades dos alunos e ja logo planejar o que fazer para

ajuda-los a supera-las (VVasconcellos, 1998).

Tais préaticas de avaliacdo deverdo ser vistas como instrumento de permanente
superacdo da contradi¢éo entre o desempenho real do aluno e o desempenho
esperado pelos objetivos, através de um processo de producdo de
conhecimento que procure incluir o aluno e ndo o alienar (Freitas et al. 2009,
p. 31).

A questdo 7, possuia como objetivo investigar se as docentes conheciam algum
documento oferecido pela Secretaria de Educacéo referente as praticas avaliativas no Ciclo de
Alfabetizacdo. Para nossa surpresa, 16 professoras mencionaram que nao conhecem nenhum
documento destinado para a avaliagédo no Ciclo. Em contrapartida, quatro docentes disseram
conhecer algum documento, porém, no momento de identificacdo do documento deixaram o
espaco incompleto.

Isso demonstra que, a maioria das professoras, ndo conhecem ou ndo possuem acesso a
algum documento sobre como avaliar disponibilizado pela rede de ensino. Para aprofundar
nossas analises, perguntamos, em entrevista, para as profissionais que atuam na Secretaria de
Educacao se de fato existe algum documento proprio para a realizacdo da avaliacao e auxilio

para as professoras que atuam no Ciclo. Vejamos algumas respostas.

Seguimos o curriculo do estado de Minas, nos baseamos nas habilidades da
BNCC (Chefe do Departamento de apoio pedagdgico)
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N&o existe um documento especifico. Acredito que é um tema muito urgente
de se trabalhar e vejo que a rede vem avancando muito no tema, mas um
documento proprio é um projeto que, inclusive, estd em andamento com o0s
professores da UFLA e a partir disso esperamos até construir uma politica de
avaliacdo dentro do municipio (Coordenadora do Ensino Fundamental e
Educacdo Infantil).

Nesse sentido, nota-se que, de fato, a rede ndo possui um documento proprio para ser
seqguido referente as praticas avaliativas. Contudo, como mencionado pela chefe do
departamento de apoio pedagdgico, hd o seguimento pelo Curriculo de Minas Gerais, 0 que
deveria ser também do conhecimento das professoras.

Dando sequéncia as indagagdes, a questdo 8, buscava saber quem orientava e/ou dava
apoio na escola sobre a avaliagdo em leitura e escrita. Nesta questdo, oferecemos cinco opcdes,
sendo: direcdo; supervisdo pedagogica; de forma coletiva entre as professoras e professores;
pela equipe da Secretaria Municipal de Educacéo; ndo é dado apoio e/ou orientagdo para avaliar
em leitura e escrita.

Diante da questéo, cinco professoras responderam que as orienta¢fes partem da direcao;
17 docentes afirmaram que o apoio € dado pela supervisdo pedagdgica; nove docentes disseram
que tudo acontece de forma coletiva entre os professores da escola; trés constataram que a
orientacdo e auxilio vem da Secretaria de Educacdo; e uma professora respondeu que ndo séo

dados apoio para avaliar em leitura e escrita. O grafico abaixo demonstra melhor estes dados,

vejamos:
Gréfico 9 — Apoio e orientagdo para avaliar no Ciclo de Alfabetizacdo
9% 3%
Direcdo Supervisdo pedagdgica Coletivo entre os professores
B Secretaria de Educagao B N3o é dado apoio

Fonte: A autora
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De acordo com o exposto, a maioria das docentes disseram receber apoio na escola para
avaliar através da supervisao pedagdgica. De acordo com Roméo (2005, p. 122), de fato, cabe
a supervisao pedagogica

[...] oferecer diretrizes para o planejamento, com base em pesquisas de “temas
geradores” ou “estruturas significativas” da cultura da comunidade em que a
escola atua; subsidiar a formulacdo do plano de curso com instrumentos,
mecanismos e procedimentos que tenha estudado ou aplicado ao longo de sua
experiéncia como professor; realizar pesquisas sobre procedimentos didatico-
pedagdgicos praticados na escola; analisar, tecnicamente, 0s instrumentos de
avaliacdo e seus resultados, desenvolvendo sugestdes que orientem o
replanejamento etc.

Fica evidente que a supervisdo deve ter um papel crucial na orientagdo para avaliar,
visto que ndo é apenas o professor que deve ser reflexivo, mas todo o conjunto da escola (Freitas
et al. 2009). Desta forma, ndo podemos menosprezar 0 apoio que também deve ser oferecido
por intermédio de outros profissionais ao avaliar, como algumas professoras disseram, pois para
que ocorram praticas transformadoras nas propostas é preciso que ocorra um trabalho coletivo
(Vasconcellos, 1998). Em contrapartida, ndo podemos minimizar o papel e apoio da superviséo,
peca fundamental para que tudo seja repassado e refletido para/com o corpo docente fazendo
com que tudo ocorra em alinhamento com as diretrizes e concepcdes da escola.

A tltima questao referente a esta categoria de analise teve a seguinte indagagao: “Vocé
sente falta de orientacdes e/ou formacao sobre a avaliacdo em leitura e escrita?” Em caso
afirmativo, as professoras deveriam explicitar os assuntos ou temas que gostariam de receber
orientagdes e/ou formacgdes.

Ao analisar as respostas obtidas, tivemos 15 professoras que responderam sentir sim
falta de orientagdes voltadas para essa tematica, um numero bem relevante para um assunto tao
essencial na préatica pedagogica.

A falta de condicBes adequadas para a formacdo do professor, enquanto
avaliador, “implica na caréncia de uma teoria mais completa, que possa ajudar
efetivamente a transformar a pratica pedagogica em sala de aula. (...) falta,
nesse momento, uma nova teoria do conhecimento que capacite a enfrentar
esta situacdo com fundamentagdo cientifica, abrindo espacos de mudancas,
criando alternativas”. (Vasconcellos, 1998, p. 81).

A0 mencionarem sobre os assuntos que gostariam de formacdes, 0s assuntos que
apareceram e se destacaram foram: alunos com muita dificuldade; instrumentos diferentes para
avaliar; como avaliar em leitura e escrita. Para fins de melhor visualizacdo, os dados estdo

apresentados no grafico a seguir.



101

Gréfico 10 — Assuntos ou temas que as professoras gostariam de orientagGes

B Alunos com muita dificuldade B Instrumentos diferenciados Como avaliar em leitura e escrita

Fonte: A autora

Nesta questdo tivemos cinco professoras que consideram que ndo ha falta de orientacdes
e formac0es tanto na escola quanto na rede de ensino. Nesse sentido, espera-se que ha certa
seguranga e conhecimento por parte destas professoras em relacdo a pratica avaliativa.
Entretanto, trés professoras (P11, P12 e P19) que responderam ndo sentir falta destas
orientacdes e formacdes, ao serem questionadas na pergunta 2 que correspondia ao grau de
dificuldade que elas sentiam para avaliar a turma em leitura e escrita, disseram sentir um pouco
de dificuldade para avaliar.

Essas impressdes parecem-nos curiosas pelo fato de as professoras sentirem e notarem
que ha alguma dificuldade, mesmo que pouca para avaliar, porém, ao mesmo tempo considerar
que ndo ha necessidade de orientacbes e/ou cursos. Esse dado parece mostrar que essas
professoras ou podem n&o estar interessadas em aprofundar no assunto da avaliacdo, ou as
orientacGes ndo conseguem corresponder as expectativas individuais ou ainda podem ter sido
equivocadas em alguma das respostas do questionario.

E notdrio que alguns questionamentos realizados por meio de questionarios podem e
devem ser aprofundados afim de compreender melhor as concepcdes e desafios apresentados
pela rede de ensino em foco. Por esta razdo, no tdpico seguinte serdo apresentadas e discutidas
algumas perguntas feitas por entrevistas tanto para as docentes quanto para as supervisoras e
profissionais da Secretaria de Educacdo da rede. Vale ressaltar que, como ja mencionado, 0
foco primordial desta pesquisa é o trabalho docente, logo as entrevistas realizadas com o0s
demais profissionais buscam complementar e refletir acerca do trabalho pedagogico realizado

em sala de aula.

6.3 Depoimentos relatados em entrevistas
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Nesta subsecdo apresentaremos a descricéo e analise dos dados coletados por meio das
entrevistas realizadas na presente pesquisa. O objetivo de entrevistar as professoras se justifica
pela possibilidade de aprofundamento das respostas obtidas pelos questionarios, relacionando,
portanto, as compreensdes das docentes perante os temas “Ciclo de Alfabetizagdo e avaliagdao”
na rede de ensino em que atuam.

Foram selecionadas para as entrevistas, oito docentes que concomitantemente
participaram da aplicacdo do questionario. A escolha para a amostra foi feita por meio das
respostas e realidades apresentadas pelas professoras, ou seja, aquelas docentes que
apresentavam, como um todo, respostas consideradas reflexivas e relevantes para o tema aqui
exposto diante de sua vivéncia pedagdgica foi selecionada.

Destas oito docentes selecionadas e convidadas a dar entrevista, quatro se dispuseram a
ser entrevistadas. Acredita-se que as demais docentes, embora tenhamos garantido o sigilo em
relacdo aos nomes e instituicdes de ensino, possam ter considerado comprometedoras as
respostas que viriam a ser apresentadas. Uma outra possibilidade é a alta demanda da profissao,
0 que pode ter feito com que essas docentes ndo considerassem como prioridade e relevancia
responder mais questdes sobre o assunto.

Um fato que chamou a atencéo foi que das quatro professoras que aceitaram participar
da entrevista, trés delas atuam no 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo e uma leciona para classes
multisseriadas. Embora o 2° ano também faca parte do Ciclo, ndo tivemos um retorno positivo
para a realizacao da entrevista com alguma das professoras selecionadas.

Outro fator, considerado relevante para ser mencionado, é que também trés professoras
que se propuseram a ser entrevistadas possuem o curso de Mestrado em Educacdo, o que é um
motivo curioso, pois estas professoras demonstraram um grande envolvimento no decorrer da
pesquisa. Esse envolvimento foi notdrio tanto em relacdo as respostas fornecidas quanto a
disponibilidade para auxilio caso necessario.

Desta forma, supbe-se que a disponibilidade em participar das entrevistas deve-se ao
fato de ja terem realizado pesquisas e, portanto, valorizam e compreendem de outra forma a
relevancia em contribuir com outros pesquisadores que atuam na mesma area. Uma das
entrevistadas comentou:

Como o foco da minha pesquisa foi a alfabetizacdo, embora tenhamos algumas
duvidas e incertezas, me sinto preparada sim para alfabetizar e também para
avaliar, desta forma acredito que poderei ajudar (P7).
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Uma outra entrevistada, também realizou sua pesquisa na &rea da Alfabetizagdo,
possuindo como foco os géneros textuais imersos nas possibilidades de alfabetizacdo e
letramento, e relatou:

Minha formacédo é bem voltada para o tema da alfabetizacdo que é onde eu
atuo. Com a minha pesquisa, embora eu ja tinha conhecimentos, descobri
novas possibilidades de reflexdes acerca da minha prética cotidiana (P2)

Outra entrevistada, também docente do 1° ano, ja realizou, assim como as entrevistadas
citadas anteriormente, o curso de mestrado. Sua pesquisa ndo se correlaciona especificamente
com a leitura ou escrita, contudo, abrange a formacao de professores na area da Pedagogia. A
quarta entrevistada, professora na classe multisseriada, ndo possui mestrado, porém,
demonstrou conhecimentos pertinentes acerca da tematica, dando a entender que também busca
refletir constantemente perante sua pratica pedagdgica, o que trouxe grandes contribui¢des para
a pesquisa.

O primeiro bloco de perguntas feitas para as docentes esta relacionado ao Ciclo de
Alfabetizacdo. Ao serem gquestionadas sobre o entendimento acerca do que € o Ciclo e se
consideram que durante esse periodo deve haver uma progressdo de aprendizagens, tivemos
relatos como:

Considero uma etapa muito importante e que deve sim permanecer, porque
guando interrompemos esse ciclo temos uma fragmentacdo dos
conhecimentos e muitas vezes as criancas sao voltadas |4 na primeira etapa,
sendo que ela poderia estar avancando. Mas considero que ele também tenha
algumas ponderagdes porque ele deve ser muito bem trabalhado, sendo nédo
surte o efeito necessario (P2).

Considero que é o processo de aprendizagem da criangca que ndo tem
interrupcdo. Antigamente quando as habilidades ndo eram consolidadas o
aluno era reprovado e hoje em dia no ciclo os alunos néo séo, a aprendizagem
é continua e a crianga tem mais tempo para desenvolver (P5).

E um periodo que a crianca tem para desenvolver as habilidades que estio
previstas para aquele momento. Acredito muito no processo e que nesse
sentido cada aluno vai evoluir de acordo com 0 seu ritmo que comega em um
estagio inicial e vai avangando (P6).

Aqui, podemos perceber que a caracterizacdo ndo fica somente na definicédo de que ciclo
¢ apenas o tempo em que a crianca tem para se alfabetizar, mas evidencia que a logica do ciclo
envolve um processo mais amplo de desenvolvimento da crianca. Nota-se que as docentes
mencionam a importancia em considerar que, nesse periodo, devem haver intervencdes para
que a aprendizagem seja continua, visto que cada crianca tem um processo de desenvolvimento

marcado pelo seu ritmo e caracteristicas especificas (Soares, 2020).
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E evidente, diante da resposta da P2, que é necessario que haja algumas ponderacdes da
rede de ensino ao adotar o Ciclo de Alfabetizacéo, visto que ele deve ser muito bem estruturado
para que atinja os objetivos propostos. Alguns autores como Vasconcellos (1998), Demo (2015)
e Mainardes (2001) defendem que para a ocorréncia de Ciclos exista a participacdo dos
professores nas propostas, a coeréncia da avaliagdo da aprendizagem, investimentos no
professor, atendimento especializado para o aluno com dificuldades e participagéo de todos os
envolvidos no processo.

Ao adotar os Ciclos fica evidente que, se a intencdo é propor melhorias no sistema
educacional, logo é imprescindivel que haja preparacdo e comunica¢do tanto dos professores
com a instituicdo quanto da instituicdo com o0s 6rgdos governamentais para o alinhamento da
nova proposta. Uma das grandes preocupacbes & que os profissionais possuem poucas
oportunidades para participar das propostas referentes aos Ciclos, da mesma forma alunos da
formacéo inicial (Mainardes, 2007).

Diante disso, a Chefe do Departamento de apoio pedagogico da Secretaria de Educacéo
da rede demonstra que existem propostas para a oferta do Ciclo.

E necessario nesse periodo oferecer muitas experiéncias pedagdgicas o que é
um papel do professor, mas também trabalhamos com politicas de fora de sala
para que elas repercutam no bom ensino e funcionamento do Ciclo de
Alfabetizac&o.

Na fala das professoras, nota-se ainda a nog¢ao de processo vinculado ao Ciclo, ou seja,
gue nesta etapa nao ha reprovacdes. Na visdo da P2, por exemplo, dar continuidade nesse
processo de ensino-aprendizagem é fundamental para que a crianca se alfabetize, pois, de
acordo com a docente, percebe-se que nao € interessante o aluno voltar a estudar um contetido
que ja esta consolidado. Contudo, de acordo com uma das supervisoras entrevistadas, o fato da

inexisténcia da reprovacdo pode causar algumas falsas compreensdes. Vejamos:

Acredito que seja pertinente a existéncia do Ciclo sim e que a aprendizagem
acontece enquanto progressao, mas vejo que muitas criancas e familias levam
muito para o lado de que se ndo ha repeténcia, ndo ha a necessidade de se
dedicar completamente (S1).

Diante desta afirmacdo, é preciso compreender que a organizacdo do trabalho
pedagdgico da escola em sua forma seriada também possui entraves que devem ser discutidos
e refletidos no sistema educacional. O sistema seriado de ensino “esconde uma concepgao de
educacdo baseada na seletividade pela homogeneizagdo dos tempos de aprendizagem, o que

fornece igualdade de acesso, mas nao igualdade de desempenho” (Freitas et al. 2009, p. 19). O
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Ciclo de Alfabetizacdo, por sua vez, busca reiterar a heterogeneidade, compreendendo a
necessidade de avango de acordo com o processo e ritmo do aluno, buscando “proporcionar-
Ihes vivéncias que envolvam seu mundo fisico, social e cultural com diversas finalidades, com
vistas a sua participagcdo autbnoma em variadas esferas de interacdo social” (Brasil, 2012a, p.
36).

O que acontece, porém, é que muitos sistemas embora tenham instituido o Ciclo de
Alfabetizacdo, as praticas continuam condizentes com o sistema seriado. Dias (2014), por
exemplo, verificou em uma pesquisa que, em uma rede de ensino prevalecia a organizagdo em
Ciclo, em contrapartida, nas praticas pedagdgicas instituidas diariamente pelas instituicGes
eram notadas caracteristicas de seriagdo. Um grande exemplo disso € o conselho de classe que
é fragmentado por ano (Dias, 2014).

Diante do exposto, torna-se essencial o alinhamento da rede de ensino com as escolas,
juntamente com todos os profissionais envolvidos em prol de agdes e estruturacdes do sistema
de ensino adotado. Isso se justifica porque “a pouca apropriagdo do curriculo prescrito pelas
escolas, é uma das consequéncias do problema da descontinuidade de politicas e a¢Ges na area
educacional” (Dias; Soares, 2017 p. 53).

Quando nos referimos ao conhecimento referente a concepg¢éo de alfabetizacdo adotada
na escola em que atua, questionamos as entrevistadas sobre o0 seu conhecimento acerca destas
concepgoes, visto que estas visam fundamentar todo o trabalho pedagdgico. Podemos observar

que existe uma certa contradicdo nessa questdo, como mostrado abaixo:

Na escola que eu atuo, inclusive tenho bastante criticas, vejo que ainda é bem
tradicional. As vezes a gente fica até aborrecida porque acaba que entra em
conflito com aquilo que nés acreditamos. Eu acredito muito no
construtivismo, na capacidade de autonomia do aluno, na relacdo em que o
aluno e o professor aprendem simultaneamente, mas vejo que ainda tudo é
bem voltado para o tradicional (P6).

Além disso, outra professora expds que nao existe uma concepcao de alfabetizacdo na
escola que atua, ficando por conta de uma “dinamica” do professor:

Aqui na escola eles ndo te ddo o que vocé tem que fazer, eles confiam muito
na dindmica dos professores. Vejo que é uma concepgao mais tradicional, mas
gue envolve também um pouco da autonomia do aluno e também usam
metodologias atuais, como as metodologias ativas®®. Dentro disso, eu

15 Nessas metodologias o aluno € instigado a participar da aula tornando-se o protagonista
central, podendo trabalhar em grupo ou por discussao de problemas. Isso permite o desenvolvimento de
novas competéncias, como a iniciativa, a criatividade, a criticidade reflexiva, a capacidade de
autoavaliacdo e a cooperagdo para se trabalhar em equipe. O professor atua como orientador, supervisor
e facilitador do processo (Lovato; Michelotti; Da Silva Loreto, 2018).
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alfabetizo com varios métodos, temos essa liberdade para ver o que a crianca
mais necessita (P7).

Outra professora relatou que busca focar mais no construtivismo, porém a escola ainda

apresenta muito do tradicional.

Na escola onde eu atuo, busco uma concep¢do mais construtivista, mas ela
tem varios pontos também tradicionais. Acredito que depende muito do
professor e de como ele conduz a préatica pedag6gica. Eu busco fazer a unido
dos dois, pego alguns pontos tradicionais e trabalho também alguns pontos do
construtivismo, porque acho importante que eles também sejam o0s
protagonistas do conhecimento (P2).

Desta forma, de acordo com as docentes, percebemos que embora se identifiquem mais
com as propostas construtivistas baseadas em Emilia Ferreiro (1985), a rede ainda possui varios
indicios centrados nas praticas tradicionais. Nota-se, portanto, que estas docentes buscam
trabalhar com a concepcdo que mais se identificam, e até mesclam algumas préaticas que
consideram pertinentes. Contudo, vemos professoras que ainda ndo conseguem sair de
determinadas praticas que vao contra suas concepcdes, como € o caso da P6.

As supervisoras entrevistadas compartilham da mesma compreensdo afirmada pelas
professoras, ao considerarem que ha a adogdo de praticas construtivistas se comparadas com o
passado, porém, ainda existem muitas acGes tradicionais. Para estas supervisoras, embora as
docentes que foram entrevistas afirmarem sua identificagdo com o construtivismo, muitos
docentes ainda sdo presos a estas praticas.

Em todas as escolas que ja passei e na escola que eu acompanho percebo que
existem préaticas inovadoras que buscam muito a autonomia do aluno, uma
aprendizagem mais dindmica, mas eu também percebo que ainda temos muitas
acOes tradicionais. Considero que os professores ainda sdo muito agarrados
com esses métodos tradicionais e, por isso, acaba que é uma mistura muito
grande dessas concepg¢des, mas considero que o método tradicional é mais
presente (S3).

Acredito que tem um pouco do tradicional sim, mas vejo que o que de mais
tradicional que temos na escola € o professor. A concepgdo ela varia muito.
Estamos tentando incluir as propostas construtivistas cada vez mais,
trabalhamos também e buscamos sempre mais propor metodologias ativas
para a aprendizagem (S1).

Ainda de acordo com o assunto, a Chefe do Departamento de apoio pedagogico e a

Secretaria de Educacao afirmam que na rede é adotada

[...] uma concepcdo mais construtivista, mas ndo tem como ser hipdcrita de
falar que também ndo lancamos méo de algumas coisas tradicionais, cada
coisa tem seu valor e seu espaco. O que ndo podemos é ficar parado no tempo.
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Precisamos trabalhar com metodologias que atendam o nosso publico (Chefe
de apoio pedagogico).

A gente trabalha a alfabetizacdo juntamente com o letramento, é importante
entender essa distingdo, embora acontecam juntos existe diferenca.
Trabalhamos com a concepcdo construtivista da Emilia Ferrero e da Ana
Teberosky, mas aqui ndo temos somente um modelo. Considero que o que
mais funciona é aquele que o professor domina, mas desde que ele nédo
desrespeite algumas questdes que sdo importantes. Tem aquele professor que
é bem conservador, tradicional entdo a gente leva para ele também a questdo
da autonomia do aluno e do ladico (Secretaria de Educacao).

Diante destas respostas, nota-se a coeréncia das respostas ofertadas pelas docentes
entrevistadas, visto que ainda existe muito do tradicional nas praticas cotidianas. Assim como
algumas professoras mencionaram, ha uma autonomia concedida aos professores da rede para
trabalharem com a concepcdo que mais se identificam. Contudo, de acordo com a P6 muita
coisa acaba sendo imposta pelo sistema, o que pode gerar um certo conflito, o que nédo foi
mencionado pelas profissionais da secretaria de educacéo.

Como ficou explicito pelas profissionais e também pela secretaria da rede, busca-se
fazer com que, até mesmo aquele docente que se identifica mais com as préaticas tradicionais de
ensino, tenha acesso a praticas mais construtivistas que sdo embasadas no processo da
construcdo da aprendizagem que tem o aluno como protagonista. De acordo com Vasconcellos
(1998, p. 104), “caso desejemos a participacdo ativa do professor no processo de mudanca,
cabera resgatar o saber docente, reconhecer que os educadores construiram um saber a partir se
suas experiéncias”. Desta forma, € necessario propor a criagdo de “condi¢fes para que 0
professor desvele a teoria que esta subjacente a sua pratica, mas que nem sempre tem
consciéncia” (p. 104).

Avancando nas discussdes, posteriormente ao conhecimento acerca da existéncia de
uma concepcdo de alfabetizacdo, buscamos compreender qual a concepcdo de avaliacdo €
adotada tanto na escola quanto na rede no Ciclo de Alfabetizagdo. Como as docentes relataram
que a concepcao desenvolvida na rede em relagdo a alfabetizacdo ainda é muito tradicional,
possivelmente as propostas avaliativas também estdo de acordo com esse contexto.

Constatar a concepcéo de avaliacdo, podera nos indicar se, de fato, sdo praticadas e
vivenciadas mais praticas tradicionais ou construtivistas na rede, visto que o ensino tradicional
preza por uma avaliagdo mais conteudista, ou seja, focada apenas no resultado final do aluno.
Ja a concepcdo construtivista prioriza uma avaliacdo do processo pela qual o aluno passa,

visando seus avancos no decorrer do trajeto (Dalben, 2002). Vejamos as respostas das docentes.
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A concepcdo ainda € bem tradicional, avaliamos e damos nota, na maioria das
vezes pelas provas, e quem coloca isso é o sistema, 0 que eu acho até um
pouco falho (P5).

Ainda é bem tradicional porque usamos muito as provas, mas também
fazemos as avaliagdes diarias, por isso considero que seja uma mistura entre
a avaliacdo somativa e formativa (P7).

A minha concepcdo de avaliacdo é aquela que leva em consideracdo o
processo, mas a escola e a rede adotam uma concep¢do mais tradicional.
Percebo que tudo ainda é bem classificatorio e para a gente que tem essa outra
visdo, a gente sofre muito dentro desse sistema. Infelizmente temos que seguir
0 sistema, entdo por isso fazemos da forma como a escola nos orienta (P6).

De acordo com essas respostas, fica evidente que, para estas professoras, a rede avalia
também por uma perspectiva tradicional, ou seja, embora possa haver mudancas no decorrer
dos tempos, a prevaléncia é dada para as praticas ja adotadas ha muito tempo, como por
exemplo, as provas. No cotidiano € comum considerar resultados obtidos por meio da prova
como verdadeiro e imutavel, o que denota um enorme equivoco, visto a fragilidade de sua
elaboracdo, aplicacdo e correcdo. Ademais, se a verificacdo realizada exigir reflexdo e
compreensdo e nao simples memorizacao, esta medindo o grau de assimilacdo pelo educando,
independentemente do tempo que ocorrer (Vasconcellos, 1998).

Quando a crianga aprende para ir além de responder as questdes propostas nas
provas, ela nota que € possivel, cada vez mais, assumir uma posi¢do de
atuante, abandonando o lugar de auséncia e do desconhecimento. Desta forma,
ndo se trata mais do aluno com dificuldades de aprendizagem, mas da crianca
com um movimento proprio de elaboragdo e construgdo do conhecimento, ao
longo do qual vai se tornando cada vez mais autbnomo: pode mandar e-mail,
cartas, escrever sozinho (Helal; Ribeiro, 2014, p. 155).

Desta forma, para Mainardes (2007), a avaliagdo somativa, que busca verificar se os
objetivos iniciais foram atingidos, sendo apresentada com critérios mais explicitos, néo
precisaria ser totalmente banida das escolas, ela poderia ser usada para propésitos formativos.
O que ndo podemos coadunar é com a aplicagcdo de um instrumento por si s6, visando somente
um resultado ao final do bimestre baseado em uma nota ou conceito que promove a
classificacdo dos alunos, pois quando falamos de objetivos de aprendizagem, devemos
considerar a dinamicidade de acordo com os fatores, as necessidades e interesses de cada aluno
(Villas Boas, 2002).

Algumas professoras, relataram a intencdo de avaliar o processo, iniciando-o0 por
intermédio de uma avaliacdo diagndstica e buscando, posteriormente, considerar praticas que

levam a avaliacOes formativas.
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Na minha sala parto sempre da avaliagdo diagndstica e a partir dai vou fazendo
uma avaliacdo formativa, considerando o processo e desenvolvimento do meu
aluno por meio de observagéo, escuta, dialogo e interagdo. Por exemplo hoje,
a gente estava trabalhando com cartaz na sala e ai a crianca levantou da
mesinha dela foi |4 e apontou para o cartaz, porque nos estdvamos trabalhando
sobre o tatu, e ela disse para mim: - Olha, eu encontrei o tatu, porém o “ta”
estava em uma posi¢do e o “tu” em outra posi¢do no cartaz, as silabas nado
estavam juntas. Entdo quer dizer, isso para mim é avaliar, a crianga esta tendo
consciéncia e desenvolvendo seus conhecimentos. [...] acredito que a leitura e
a escrita andam de mdos dadas, entdo sempre avalio analisando em que ponto
a crianca esta e o que devemos fazer para que ela avance (P6).

Buscamos sempre uma avaliacdo formativa com varios instrumentos. Temos
a avaliacdo diagnostica que aplicamos no inicio do ano para nortear nosso
caminho e no meio do processo aplicamos outros instrumentos. Consideramos
que a avaliacdo é formativa pelo fato de que além de avaliar o aluno avalia
também nosso trabalho e se for necessario retomamos também alguns pontos.
Na sala de aula uso a avaliagdo escrita, as orais e também por meio da
observacdo continua dos alunos, ja que toda semana busco sempre
atividades diferenciadas e bastante jogos. (P2).

Eu busco fazer uma andlise diagndstica e, posteriormente, faco a avaliagéo
continua de todos os dias, além de ditado na semana, leitura individual,
conversa espontanea, produgdes, mas tudo isso € mais para mim mesmo, para
me nortear (P5).

A avaliacdo formadora (ou formativa) € uma auxiliar da acdo pedagdgica e serve de
referéncia para os alunos progredirem em suas aprendizagens, ou seja, coloca o ato avaliativo
a servico do aluno que aprende (Hadji, 2001). Além disso, destaca o valor dos aspectos globais
do processo de ensino-aprendizagem, o valor da forma de intervencéo do professor na sala de
aula, do projeto curricular da escola, da organizacdo do trabalho escolar e da formacgéo das
identidades pessoais (Dalben, 2002). Alem disso, “a avaliagdo formativa compara o estudante
com ele mesmo, ao considerar Seu processo, por isto encoraja-o e ndo o pune” (Brasil, 20122,
p. 33).

Embora as professoras entrevistadas tenham demonstrado um olhar formativo para a
avaliacdo na sala de aula, o que nos chamou bastante atencdo foi quando questionamos a
Secretaria de Educacéo a respeito da maior dificuldade encontrada na rede para avaliar.

Uma das maiores dificuldades que encontramos é a resisténcia em inovar, em
fazer o que é necessario para construir novas praticas. Muitos ainda se mantém
na zona de conforto. Hoje nossa maior dificuldade chama-se resisténcia
profissional. Saber elas sabem, muitas ja estdo ha muito tempo na rede,
possuem uma bagagem. Mas ai, por que ndo fazer? Por que ndo mudar e
inovar? E mais facil replicar o que sempre fazem do que buscar atualidades e
inovacdes (Grifo nosso).
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Percebe-se que existe um certo paradoxo entre a fala da Secretéaria e o relato das
professoras que foram entrevistadas, pois, de acordo com a P5, por exemplo, observa-se a
necessidade, segundo ela, de mudancas nas praticas que sao impostas pela rede referente a
avaliacéo.

Na minha maneira de pensar diante dessa proposta dos ciclos deveria existir
uma outra proposta de avaliagéo (P5).

Nos Ciclos de Alfabetizacdo, vérias possibilidades e instrumentos de avaliagdes
poderiam ser propostos. Ao invés de avaliar somente por provas, sejam elas mensais ou
bimestrais, poderiam existir atividades especificas, durante a unidade que esta sendo trabalhada.
Com isso, elas seréo rapidamente analisadas e em seguida devolvidas aos alunos, retrabalhando,
portanto, os objetivos ainda ndo alcangados. Desta forma, “o trabalho de andlise fica até mais
bem distribuido, qual seja, o professor tem trabalho durante todo o bimestre, mas em
compensa¢do ndo tem aquele acimulo no final” (Vasconcellos, 1998, p. 52).

[...] nos Ciclos, bons procedimentos e praticas que promovem a avaliagdo da
aprendizagem, na perspectiva da avaliacdo formativa, podem ser registros
reflexivos dos estudantes e dos professores; avaliagdo por pares, com roteiro
e critérios claros; autoavaliacdo, com roteiro simples que auxiliam na
construcao da autonomia dos sujeitos; seminarios e trabalhos em grupo, cujos
critérios sdo negociados por todos; provas operatorias, com questdes abertas
gue exigem hipoteses, analises, sinteses, justificativas e ndo apenas dados
memorizados (Brasil, 20123, p. 33).

Entretanto, é necessario estarmos atentos, pois somente propor varios instrumentos nao
significa, de fato, uma mudanga no processo de avaliagéo, j& que “ndo basta alterar a quantidade
se 0 tipo de proposta ndo é qualitativamente superior e ndo altera a postura diante dos
resultados” (Vasconcellos, 1998, p. 65). Nesse sentido, torna-se também necessario, além da
variacdo dos instrumentos, que os professores identifiquem o que j& foi aprendido e o que falta
ser aprendido por seus alunos. Com isso, enfatizamos o objetivo de providenciar os meios para
que todos avancem sem interrupcdes e com menos obstaculos (Villas Boas, 2017).

Ainda de acordo com a tematica, quando questionamos a Coordenadora do Ensino
Fundamental e Educacéo Infantil sobre a concepgéo da avaliacdo realizada na rede, tivemos a

seguinte resposta:

N6s buscamos fazer uma avaliagdo formativa. Porém, é um trabalho que vem
sendo construido, porque existem muitas barreiras para conseguirmos mudar
o olhar da avaliacdo. Muitas familias ndo entendem a importancia de ter o
acompanhamento do processo e ja esperam um resultado final. O nimero, a
nota sdo bem mais faceis para eles entenderem (Coordenadora do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil).
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Diante desta resposta, nota-se que, assim como algumas professoras comentaram, existe
uma certa intencdo no desenvolvimento de avaliacdes formativas que visam considerar o
processo do aluno. Contudo, hé obstaculos no percurso educacional e também social. Como a
coordenadora cita, muitas familias ndo compreendem uma avaliacdo do processo, ou seja,
buscam e esperam imediatamente o resultado final, 0 que pode ser causada por uma certa
ansiedade em ver a crianga avancar como bem aponta Soares (2020). Uma das professoras
entrevistadas, também compartilha desta opini&o.

Embora tenhamos nossas crengas acerca da avaliacdo, temos que considerar e
seguir as imposicdes da rede que considera o produto final, porque os pais
ainda sdo muito presos nisso, em ter nota e boletim (P6).

Aparentemente, mesmo que a Secretaria tenha mencionado que a maior dificuldade
enfrentada pela rede seja a resisténcia profissional, fica evidente, segundo outros profissionais
e professores, diversas outras lacunas que, de certa forma, interferem em mudancas na
avaliacdo. Desta forma, se faz necessario e urgente, no ambito pedagdgico de uma rede de
ensino a criagdo, caso ndo exista, de espacos de reflexdo coletiva e constante sobre a pratica,
para despertar a nova postura em relacéo a avaliagao.

Necessitamos garantir que a familia conheca as expectativas da escola em
relacdo as criancas e aos adolescentes em cada unidade e série (ou ano) e
acompanhe a trajetoria percorrida, podendo se posicionar junto a professora,
aturma e a escola, principalmente no que se refere a avaliagdo. Se o estudante
e sua familia sabem aonde a escola quer chegar, se estdo envolvidos no dia-a-
dia de que sdo os principais beneficiarios, poderdo participar com mais
investimento e autonomia na busca do sucesso nessa empreitada que é o
aprender (Leal; De Albuguerque; De Morais, 2006, p. 109).

Desta forma, é possivel construir a competéncia coletiva de um grupo, que possa incluir
coordenacdo, supervisdo, professoras e familias destinadas a obter uma articulacdo do trabalho
transformador que vai desde estudo e formacao continuada para aos profissionais como também
partilha de davidas e possiveis consideracdes com as familias sobre a ocorréncia da avaliacéo
(Vasconcellos, 1998). Assim, a avaliacdo cumpre seu papel de ter a finalidade de “orientar a
inclusdo e o acesso continuo a todos os envolvidos” (Freitas et al. 2009, p. 17).

Em um outro momento, as professoras foram questionadas sobre a existéncia de
dificuldades ao avaliar a leitura e a escrita e quais a¢fes sao tomadas, por elas em sala de aula,
diante dessas dificuldades. Vejamos:

A avaliacdo em si, hoje em dia, é tranquila. O que eu encontro como
dificuldade é 0 momento da sala de aula em que vocé tem que dar atencao
para todos os alunos e ainda intervir mais com aqueles que possuem mais
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dificuldade. Com isso, sempre busco me adaptar com a minha pratica. Se ndo
foi tdo legal ou se foi dificil para os alunos, busco ressignificar. Para essa
dificuldade, por exemplo, das intervencdes eu busquei a solucdo de fazer
grupinhos e assim vamos buscando alternativas (P2).

Quando vejo necessidade, sempre busco compartilhamento e didlogo com
minhas colegas de profissdo e buco também me atualizar, ver quais as
necessidades e 0 que eu posso fazer para que o aluno avance de nivel (P6).

Eu ja tive muitas duvidas, porque as vezes a crianga te apresenta um nivel de
escrita e logo ap6s algum tempo ela ja estd em outro nivel, as vezes ela supera,
as vezes regride. O que busquei muito e ainda busco quando necessério é o
apoio por parte da supervisao e também converso com colegas de trabalho que
possuem experiéncia (P7).

Evidencia-se, na resposta da P2, que a adaptacdo em sua préatica, buscando ressignificar
0 processo ¢ uma acdo satisfatoria, visto que “a pratica avaliativa se torna verdadeira com o
exercicio diario, revendo elementos e atitudes do cotidiano, podendo ser renovados a cada ato
avaliativo, num processo ciclico de planejar e praticar a avaliacdo” (Oliveira; Santos;
Cavalcanti, 2018, p. 8). Desta forma, colocamos em evidéncia a¢des formativas, pois o processo
para o docente vai se construindo e se reconstruindo a partir de feedbacks positivos ou néo
(Hadji, 2001).

Uma outra acéo praticada pelas docentes P6 e P7 é o dialogo com profissionais da area,
diante de desafios encontrados, o que € considerado um ato essencial para a troca de saberes e
experiéncias. De acordo com Vasconcellos (1998), o saber pedagdgico ndo deve morrer com 0
professor por ndo ter como socializa-lo ou, ainda, por achar que seu conhecimento "nao vale".
“Pode ser que seja um saber fragmentado, mas nem por isto perde seu valor. Dai a importancia
de partilhar, fazer a critica e sistematizar como cultura pedagdgica do grupo” (idem, 1998, p.
104).

Além do mencionado acerca do apoio e compartilhamento com outras professoras,
aparece na fala de uma das docentes a busca do apoio por parte da supervisdo. Sabemos que a
relacdo entre professor e supervisor € fundamental para que o processo pedagogico ocorra em
conciliacdo com os propoésitos e objetivos estabelecidos. Por essa razdo, perguntamos para as
supervisoras entrevistadas se ha dificuldades relatadas pelas professoras em avaliar a leitura e
escrita dos alunos e diante dessas dificuldades que a¢Ges sdo tomadas pela supervisao para que

as duvidas sejam sanadas.

Tem professores que relatam sim, principalmente em avaliar a escrita (S1).

Percebo que na avaliagdo a maior dificuldade encontrada é em relagdo a
sondagem, o nivel de escrita que essa crian¢a se encontra (S3).
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Elas comentam que encontram dificuldades sim, principalmente para avaliar
a escrita e trabalhar com o letramento, vejo muito isso e isso reflete na
avaliacdo também (S2).

Percebemos, de acordo com as supervisoras que uma das maiores dificuldades
encontradas por professoras na rede € avaliar a escrita. Embora as professoras entrevistadas
disseram considerar que hoje em dia ndo encontram mais tantas dificuldades em avaliar a leitura
e aescrita, o que parece ser justificado pela experiéncia adquirida, juntamente com as pesquisas
realizadas na area nos cursos lato sensu e de mestrado, percebe-se que elas também um dia ja
apresentaram essa duvida, como é o caso de uma das professoras.

Eu ja tive muitas davidas, porque as vezes a crianga te apresenta um nivel de
escrita e logo apds algum tempo ela j& esta em outro nivel, as vezes ele supera,
as vezes regride (P7).

Para avaliar o nivel de escrita em que o aluno se encontra, muitos professores se baseiam
nas representacdes da escrita criadas por Ferreiro (1985), sendo: pré-silabico - quando a crianca
sabe a diferenca entre desenho e letras, porém néo sinaliza saber os sons emitidos; silabico -
fonetizacédo da escrita em que ha o aparecimento da hipotese silabica, ou seja, um valor sonoro
a cada silaba proporcionando a relacdo entre escrita e fala; silabico alfabético - passagem da
hipdtese silabica para a alfabética em que existe um conflito da hipbtese silabica com a
exigéncia de uma quantidade minima de caracteres o que aproxima a crianca de uma analise
fonema a fonema; alfabético/ ortografico — apresentacdo de escritas com hipoteses alfabéticas,
ou seja, ndo ha mais problemas com o funcionamento da escrita alfabética em si. Os alunos
apresentam noc¢do de espagcamento entre as palavras, desenvolvendo também a ortografia (De
Morais, 2012).

Além de considerar os niveis pela qual o aluno passa, é preciso ainda compreender o
que os alunos conseguem saber e aprender sobre aquilo que ensinamos, ou seja, entender como
eles estdo pensando, como formularam determinado conceito e ainda o que falta ser ensinado
para que possa ser aprendido (Leal; De Albuquerque; De Morais, 2006). E exatamente essa
“mudanca de postura ¢ o que diferencia os professores que olham apenas o produto da
aprendizagem (respostas finais dadas pelos estudantes) e os que analisam os processos (as
estratégias usadas para enfrentar os desafios) ” (Leal; De Albuquerque; De Morais, 2006, p.
107).

No caso das criancas em fase de aprendizagem do sistema alfabético, recomenda-se
ainda pedir que escrevam palavras, mostrando as relacdes entre as partes escritas e as orais;

entre muitas outras atividades possiveis que indicardo para o professor como anda a assimilagao
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com o Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Por intermédio dessas possibilidades, a partir da
analise desses materiais, podemos fazer os registros de acompanhamento (Leal, De
Albuquerque; De Morais, 2006).

Posteriormente, buscamos relacionar o que as profissionais da rede, em diferentes
cargos, falam sobre a sua preparacdo em relacdo a avaliacdo na rede de ensino, ja que
diretamente ou indiretamente estdo envolvidas a ela. Perguntamos para as professoras se elas
se sentem preparadas para avaliar a leitura e a escrita em sala de aula, dando sequéncia
perguntamos também para as supervisoras se elas se sentem preparadas para orientar as
professoras em relagdo a avaliacdo e como elas buscam fazer esse auxilio. Questionamos
também a coordenadora do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil indagando se ela se sente
segura para auxiliar as supervisoras nas praticas avaliativas e por fim, perguntamos a secretaria
da rede se as escolas recebem algum apoio da secretaria para avaliar a aprendizagem dos alunos,
sobretudo no que se refere a leitura e escrita. Vejamos.

Preparada 100% acredito que nunca estamos. Sempre devemos buscar
conhecimentos para avangar com aquele aluno. E preciso também estarmos
sempre em constante atualizacdo (P6).

Acredito que preparada nunca estamos, estamos em constante aprendizado,
porque cada turma é um desafio, cada momento é um desafio. As vezes fico
muito pensativa em relacéo a isso também sabe, se estou sendo justa, se eles
estdo demonstrando realmente aquilo que sabem... (P2).

Notamos que, para estas duas professoras, a preparacdo se constroi acerca das praticas
e conhecimentos que sdo adquiridos no decorrer da carreira docente, visto que cada momento
é considerado desafiador e, portanto, sdo necessarias reflexdes para que haja coeréncia com a
pratica avaliativa. Em relagdo a isso, Marcelo (2009) afirma que o professor ao buscar
conhecimentos e atualizacGes, ele se depara com reflex@es que o levam a um aprimoramento
de todo o contexto, crenca e valores escolares, configurando assim um processo rico de
conhecimentos, aprendizagens e rituais pedagogicos.

Uma outra docente mencionou:

Dentro das minhas limitagdes eu me sinto preparada sim, porque trabalho ja
ha muitos anos e com certeza 0s anos de experiéncia ajudam bastante nas
decisbes que devem ser tomadas (P5).

Para a P2, a experiéncia é um consideravel motivo para ela ndo temer a avaliagdo. Essa
professora ja esta na rede a mais de 11 anos e, de acordo com Marcelo (2009), o

desenvolvimento profissional docente tende a ser construido a longo prazo, ja que nele se
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inserem oportunidades concedidas, vivéncias e experiéncias o que culminarg, portanto, em uma
identidade profissional (Marcelo, 2009).

Dando continuidade, vejamos as respostas das supervisoras em relacdo a preparacao
para orientar as docentes nas praticas de avaliacao.

Acho que estamos e devemos estar sempre em constante aprendizado, acho
gue nunca estamos 100% preparadas. Acredito que tenho um embasamento,
mas que tenho muito a aprender ainda para ensinar (S2).

Preparada acredito que nunca estamos 100%. Acredito que estamos em um
constante processo de aprendizado. Aquilo que eu ndo consigo sanar
momentaneamente, eu busco, estudo e me dedico nessa funcéo (S3).

Diante da resposta destas duas supervisoras, podemos observar que séo encontrados
indicios da necessidade de se atualizar perante as necessidades apresentadas, visto que, para as
entrevistadas, o conhecimento parece ser a base para exercer sua fungédo dentro da escola. Pelas
falas, pode parecer que o embasamento e a experiéncia as auxiliam nesse processo, contudo
algumas incertezas e a auséncia da capacidade de se sentir completamente preparadas para
ocupar o cargo que ocupam, €, de certa forma, preocupante, ja que envolve apoio e orientacao
direta para as professoras da rede.

Vejamos uma outra resposta relacionada a pergunta.

Sinceramente ndo me sinto completamente preparada. Muitas vezes a crianga
ndo sabe e em poucos dias ja passa a saber, € um pouco complexo saber como
avaliar essas habilidades. Acredito que estar em constante formacdo é o
caminho para estar em constante aprendizado, porque é muito material, muita
habilidade que deve ser desenvolvida (S1).

Esse relato nos chamou bastante a aten¢do ao considerar a rdpida variagdo entre o “ndo
saber” e o “saber” do aluno, o que pode gerar uma certa complexidade no processo avaliativo
diante das habilidades que foram desenvolvidas. De acordo com a S1, a forma de considerar ou
ndo o desenvolvimento destas habilidades pode fazer com que haja davidas também por parte
dela enquanto supervisora.

Nesse sentido, é essencial, como apresentado, a busca pela constante formacdo. A
instituicdo pedagdgica se consolidada através de atividades que envolve o “processo de
organizacdo do curriculo, a relagdo mantida entre os demais profissionais da escola,
compreensédo do papel de cada um dentro da instituicdo e, consequentemente, os resultados que
consolidam tal processo” (Sousa, 2000, p. 106). Além disso,

[...] a supervisdo deve estar perto do professor, oferecendo ajuda e dando
suporte para que ele concretize suas ideias, construa seu planejamento pautado
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numa avaliacdo formativa, ofereca formagdes na area, para que cada passo da
aprendizagem seja um ato de troca entre os sujeitos (Oliveira; Santos;
Cavalcanti, 2018, p. 22).

Para analisar o auxilio e a pratica em relacdo a avaliacdo da leitura e escrita em sala de
aula, além de entrevistar os profissionais da supervisdao pedagdgica que, assim como 0S
professores atuam diretamente nas escolas, foi necessario ainda questionar os profissionais da
Secretaria de Educacgdo que atuam também na funcao de orientar. Portanto, perguntamos para
a Coordenadora do Ensino Fundamental e Educacédo Infantil se ela se sente preparada para
auxiliar as supervisoras nessa tematica. Vejamos:

Estamos sempre em constante aprendizado, mas acredito sim que tenho um
bom embasamento que possa contribuir e sempre tenho buscado
conhecimentos e parcerias da UFLA para que haja um bom respaldo no
assunto. Acredito muito também que em equipe conseguimos sempre avancar
nesse processo e por isso ndo podemos deixar de sempre unir forgas
(Coordenadora do Ensino Fundamental e Educacgéo Infantil).

Diante do exposto, percebemos que, novamente a busca pelo conhecimento parece ser
a base do trabalho, pois caso ndo haja um respaldo de imediato, ha a possibilidade de recorrer
tanto na literatura, quanto também a outros colegas de profissdo, para que haja alguma
contribuicdo perante o desafio. A coordenadora menciona também a busca por parceria com a
universidade, para que, juntos, possam ser pensadas situacdes para sanar as dificuldades
apresentadas pelas supervisoras, ou entdo, minimizar a maioria delas.

Assim como a coordenadora, a secretéria de educacdo da rede também preza pelo
trabalho em equipe para que haja éxito nas a¢des realizadas em prol da avaliagdo. A secretaria
ainda menciona que ha sim auxilio da secretaria para as escolas em como avaliar a
aprendizagem dos alunos, principalmente em relacdo a leitura e escrita no Ciclo de
Alfabetizagdo. Vejamos:

Temos uma equipe que é muito fortalecida e ndo fazemos nada sozinhos.
Temos implementado um trabalho em rede que é construido com o0s
supervisores e que depois também com os professores através de reunides
pedagdgicas e formacGes sobre o que avaliar e como avaliar. Tem sido um
caminho arduo, mas estamos ai obtendo alguns éxitos, ndo apenas falamos o
que tem que fazer, mas vamos construindo o caminho com eles (Secretéaria de
Educacdo).

De acordo com Vasconcellos (1998), para a consolidacdo de novas propostas e
mudancas, é preciso o envolvimento da escola e da rede como um todo. Entretanto, podemos
perceber que, na rede de ensino analisada, este trabalho ainda parece estar em andamento.

Embora a secretaria afirme sobre a existéncia de implementacdes e formacGes com 0s
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supervisores e professores, é perceptivel que, na fala da maioria das entrevistadas, ainda ndo
existe um sentimento consolidado de total preparacdo tanto por parte das professoras para
avaliar quanto das supervisoras para auxilia-las.

De acordo com a secretéria da rede, as propostas de formacdo e trocas de conhecimentos
sobre a avaliacdo acontecem em reunides pedagdgicas de médulos. Em um primeiro momento,
podemos considerar essas formagdes essenciais, ja que todas as entrevistadas deixaram
explicito a busca pelas trocas e conhecimentos caso a ddvida seja aparente, além da
possibilidade de atualizacdo. Contudo, quando questionamos as professoras se nas reunifes e
encontros de mdédulos era tratado sobre o tema “avaliagdo na alfabetiza¢do”, tivemos as
seguintes respostas:

E tratado o tema de forma geral, porque os encontros s&o realizados com todas
as professoras juntas. (P6).

Sim. Porém, trata da avaliacdo como um todo e ndo especifica. Sdo levados
artigos, videos, etc. Essas reunides como acontecem ao final do dia, muitos
professores ja estdo cansados, noto isso e as vezes muitos ndo tem a atencdo
necessaria que o tema pede, por isso acredito que deveria ser trabalhado
também em outros momentos (P2).

De acordo com as professoras, o tema da avaliacdo que é discutido nas reunides, acaba
sendo feito de forma generalizada. Pelo fato de o encontro de mddulo ser realizado com todas
as professoras juntas, aparentemente, ndo ha aprofundamento e discussdo em algum tema que
seja especifico para determinado ano ou, até mesmo, para uma turma. Pela resposta das
professoras, elas sentem a necessidade de uma formacdo que, de fato, falem sobre as
dificuldades especificas apresentadas por elas, uma formacdo que vai ao encontro de suas
necessidades.

Dessa forma, a rede e as escolas s6 tendem a ganhar, pois ao investir em reunides e
encontros formativos direcionados ao Ciclo,

[...] pode-se levantar a necessidade de a formacédo destacar os contetidos para
ensinar o que é preciso saber para aprender a ler e escrever, cComo 0s meios
pelos quais se atende o que precisa ser aprendido e também avaliado. Assim,
é possivel exercitar o olhar e o fazer pedagdgicos que procuram alcancar o
processo de ensino e aprendizagem em sua completude, evitando que a
formacdo continuada para alfabetizadores esteja centrada no pragmatismo das
atividades, aspecto que restringe a acdo critica e reflexiva do professor e
impede a materializa¢do das praxis no trabalho docente (Basso, 2000, p. 101).

Um outro ponto que merece destaque na fala da P2 € o horério em que as reunides de

maodulo acontecem. De acordo com a professora, a realizacdo desses encontros se da somente
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ao final do dia, o que pode fazer com que os professores ndo participem efetivamente, pois
como muitos deles dobram a jornada em outras escolas, pode ser que estejam cansados e apenas
cumprindo a carga horario de trabalho. Por esta razdo, Vasconcellos (1998) recomenda a
periodicidade de reunides para além dos encontros de mddulo, afim de discutir, também em
outros momentos, a rotina da escola e aquilo que é primordial para aquele momento. Isso
permite maior facilidade em trocar conhecimentos e resolver eventuais problematicas, visto que
um grupo gue se encontra frequentemente, pode apresentar mais facilidade para solucionar
questdes.

Para aprofundar nossas percepcdes, buscamos identificar acOes realizadas pela
Secretaria para apoiar as escolas no Ciclo de Alfabetizacdo. Buscando identificar ainda se
existe, na rede de ensino, orientacdes da rede estadual ou do MEC (Ministério da Educacdo)
em relacdo a realizacdo do trabalho pedagogico referente a alfabetizacdo e avaliacdo. Portanto,
perguntamos para as profissionais da Secretaria de Educacdo sobre a existéncia deste auxilio e
em caso positivo, como ele vem sendo feito. De acordo com a Secretéria da rede, a proposta de

cursos de formacéo para os docentes € uma forma de fornecer esse apoio. Vejamos:

Nos aderimos ao sistema da Undime buscando ajuda e formagfes para os
professores e que estd acontecendo desde que entrei na rede. Nossas reunifes
pedagdgicas hoje, se tornaram um ambiente de formacdo. Hoje entéo,
auxiliamos dessa forma, com formacgdes e também com momentos de escuta,
onde elas compartilham o que tém vivido e aprendido. E uma rede de apoio.
E estamos com projetos, de que até o ano que vem, saia um nucleo de
alfabetizagéo para o municipio.

De acordo com a Coordenadora do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil, a rede
conta com o auxilio do MEC para buscar e oferecer cursos de formacéo, juntamente com um
acompanhamento especifico para gestores.

O MEC tem as plataformas que disponibilizam cursos e formacdes, algumas
considero que ndo sdo tdo boas, mas alguma coisa ainda conseguimos
aproveitar. O municipio também ¢é parceiro da Undime e ja ofereceram um
acompanhamento especifico para gestdo com foco na alfabetizacdo e nos
participamos de todo esse processo. Nisso, trabalhamos com turmas foco que

ainda ndo estavam alfabetizados ap6s o 3° ano e a partir disso elaboramos
planos de acao.

Ja a Chefe do Departamento de apoio pedagdgico menciona que o auxilio vem somente
por parte do MEC na forma de programas de formacéo, e que embora possa nédo ter sido, até
entdo, muito aproveitado pelos docentes, houve uma intencéo de auxilio perante a tematica. Ja

a rede estadual ndo fornece muito subsidios para 0 municipio, nesse sentido.
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O MEC auxilia com os programas. O ultimo governo tinha o Plano Nacional
de Alfabetizacdo que eram oferecidos diversos cursos e materiais para 0s
professores. N&o sei se foi muito aproveitado ndo, mas o MEC tentou nos
ajudar. Agora do estado para o ciclo de alfabetizacdo ndo recebemos muita
coisa mais por conta do processo de municipalizagéo.

Diante do exposto, notamos que o apoio do governo em relacdo a avaliagdo no periodo
da alfabetizacdo, vem sendo ofertado para a rede e, principalmente, para os professores apenas
em forma de cursos e que, assim como relatado pela Coordenadora, as vezes apresentam
funcionalidade duvidosa. Desta forma, nos parece que, embora 0s docentes possam ter acesso
a estas formacdes, estes, atualmente, ainda ficam a mercé do processo pedagogico. Como
afirmado pela Secretaria, a rede estd com projetos para a criacdo de um nucleo de alfabetizacédo
para 0 municipio, o0 que com certeza sera um grande ganho para estes profissionais, porém, esta
ainda ndo é uma realidade vivenciada.

De acordo com a Chefe do Departamento de apoio, ndo se sabe se houve o
aproveitamento esperado no oferecimento destes cursos e como ndo ha um acompanhamento
feito que confirma se, de fato, houve melhorias diante do trabalho docente, ndo se sabe se 0
apoio foi eficaz ou ndo. Para além do oferecimento de cursos por parte do governo, € notdrio
que a infraestrutura, os recursos didaticos e as melhorias das condicGes de trabalho, muitas
vezes ndo tem sido fornecida para as escolas e nem consideradas suficientes no contexto
educacional brasileiro, o que reduz os beneficios da implementacdo dos Ciclos (Mainardes,
2007).

Para os gestores da rede, observa-se que ha um direcionamento devido a adesdo ao
sistema da Undime, que é especifica para os dirigentes municipais. Como esse sistema, de
acordo com informagbes do préprio site, objetiva uma visao sistémica na organizacao da
educacéo fortalecendo o regime de colaboracéo entre os entes federados, observa-se, propostas
propulsoras para a rede, assim como apresentado pela Coordenadora. Quando questionamos a
Secretaria sobre como a Undime vem dando esse suporte na alfabetizacdo e avaliacdo dos
Ciclos, tivemos o seguinte relato:

A Undime é a que mais tem nos ajudado disponibilizando cursos e lives. [0
municipio] fez parte de um plano de acéo para a alfabetiza¢do construido pela
secretaria e até recebeu destaque pela nossa participa¢do. O que foi construido,
esse ano ja estamos colocando em acéo.

Contudo, embora haja parcerias e também o apoio do MEC no oferecimento de cursos,
como ja fora apresentado e discutido, a rede encontra desafios para avaliar a aprendizagem dos
alunos no Ciclo de Alfabetizacdo. Diante dos depoimentos, nos parece que, mesmo com a oferta

e disponibilizag&o de cursos e encontros que tratem sobre o tema, ainda fica evidente a caréncia
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em inovar no tema, principalmente pelo tradicionalismo que j& é enraizado em nossa sociedade
ou até mesmo por imposicdes do sistema de ensino que podem refletir no processo de
alfabetizacdo e, consequentemente, nas praticas avaliativas realizadas pelas professoras.

Ao tratar sobre o sistema de ensino, uma mudanga que ocorreu nos ultimos tempos foi
em relacdo a duracdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Sabe-se que no periodo de alfabetizacéo,

[...] as acBes da escola devem ir na direcdo de as criancas compreenderem e
produzirem textos orais e escritos de diferentes géneros textuais, nas variadas
esferas sociais de interlocucdo, em suportes textuais diversos e para atender a
diferentes propdsitos comunicativos, considerando as condigBes em que 0s
discursos sao criados e recebidos (Brasil, 2012a, p. 36).

De acordo com Brasil (2012a), o Ciclo possuia trés anos de duracao, sendo constituido
pelo 1° até o 3° ano do Ensino Fundamental. Contudo, se baseando nas habilidades definidas
pela BNCC desde 2018 e com base na Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) implantada
pelo MEC através de decreto em 2019, o Ciclo passou a envolver somente os dois primeiros
anos do Ensino Fundamental.

Referente a essa mudanca, questionamos as profissionais da Secretaria de Educacao
sobre suas percepcbes acerca da diminuicdo deste periodo, visto que ele pode interferir
diretamente no trabalho docente em relacdo ao processo de alfabetizacdo e suas préaticas
avaliativas. Tivemos as seguintes respostas:

N&o conseguimos considerar que essa mudanca atinja uma totalidade de
alunos porque ndo conseguimos prever e garantir que todas as criancas
estejam alfabetizadas ao final do segundo ano. Acho necessario um periodo
destinado para isso, mas ndo podemos deixar de dar continuidade nos demais
anos do Ensino Fundamental, porque eu acho que por mais que haja essa
necessidade é um trabalho dificil de se consolidar em 2 anos (Coordenadora
geral do Ensino Fundamental).

Tenho minhas davidas, mas eu acho que para alguns alunos é pouco, e temos
que olhar para eles, porgue eles vao ficando para tras. Ficou pesado para 0s
professores, porgque acaba que jogamos um peso muito grande para esses dois
anos, a responsabilidade é muito grande. (Chefe do apoio pedagdgico).

De acordo com estas profissionais da secretaria, a mudanca do Ciclo para dois anos, traz
consigo algumas problematicas, visto que ndo ha como garantir que todos os alunos atinjam a
alfabetizacdo nesse periodo. Esse motivo, acaba menosprezando os alunos que acabam
encontrando alguma dificuldade no percurso ou entdo aqueles que, por inimeros fatores
familiares e/ou sociais, ndo conseguem atingir o processo no decorrer desse tempo cronoldgico
(Soares, 2020).

Um outro fator importante de ser mencionado é a alta demanda para se alfabetizar nesses

dois anos, pois com o periodo reduzido, acaba que a sobrecarga de trabalho é maior para o0s
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docentes. Dessa forma, o conteudo pode ficar superficial, sem aprofundar nas demandas
especificas e que necessitam de uma atencdo e dedicacdo maior de tempo.

Atrelado a esse motivo, pode ser que, com a reducédo, os alunos deixem de assumir o
centro de sua aprendizagem, ficando dependentes dos ensinamentos fornecidos pelos
professores, 0 que pode gerar uma aprendizagem mecanica e ndo dialégica. Mainardes (2007),
sugere que no Ciclo de Alfabetizacédo haja propostas de ensino-aprendizagem que deveréo ser:
reflexivas, no sentido de superar a mera repeticdao das informag@es; essenciais, que enfatiza 0s
contetdos que, de fato, sdo significativos com o ensino; abrangentes, afim de ter indicadores
da aprendizagem dos alunos; contextualizados, cujo objetivo seja construir sentido e significado
para o que esta sendo solicitado; e por fim, compativeis, buscando um nivel intermediario de
dificuldade, ndo sendo de maior complexidade que o cotidiano, usando uma linguagem
adequada diante do contexto.

Contudo, assim como o exposto pelas profissionais da rede, podemos considerar que a
reducdo do Ciclo para dois anos, pode sobrecarregar o trabalho docente, fazendo com que haja
também menos tempo para assimilacdo e também reflexdo acerca das propostas avaliativas
adequadas para um determinado grupo de alunos. Com isso, esses alunos acabam ficando a mercé
do processo pedagdgico, ou seja, a escola acaba ndo considerando a heterogeneidade de seus
alunos e passa a visar um desenvolvimento simultdneo em um periodo pré-determinado (Brasil,
2012a).

Ainda, considerando o tempo de reducao do Ciclo de Alfabetizacdo, vejamos a resposta
fornecida pela secretaria da rede.

Antes, como eram trés anos, acabava que 0 prazo para se alfabetizar uma
crianga se estendia muito e acabava que até o 3° ano tinham ainda muitas
criangas que ndo tinham sido alfabetizadas. Com essa redugéo acredito que
vao parar um pouquinho de postergar esse ciclo, porque acaba que se a
professora ndo sabe o que fazer, ela empurra. Se sabe, ndo da o seu melhor
para que o aluno avance devido ao histérico do aluno e com isso sempre vai
prorrogando esse processo. Entdo considero sim que a mudanca foi boa
(Secretéria de Educacao).

Essa resposta nos chamou a atencdo por considerar o fato de que, para a secretaria, com
a adocdo de trés anos para o Ciclo, havia certa postergacao por parte das professoras, deixando
acumular contetdo para o0 ano seguinte. De acordo com a dirigente, muitas vezes o trabalho
para alfabetizar o aluno néo era concluido por falta de conhecimentos da professora para propor

avancos ou entdo por considerar a dificuldade e o historico desse estudante.
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Assim como Marcelo (2009) ja enfatizava, ensinar ndo garante que haja aprendizagem,
pois 0 ensino que estamos diante, muitas vezes, promove a memorizacdo e penaliza o aluno
pelos erros. Canario (2006) ressalta que a maioria das aprendizagens adquiridas ndo € resultado
de uma atividade de ensino, logo séo adquiridas nos contextos sociais pela qual estamos
inseridos e de acordo com Marcelo (2009), é por intermédio da acdo-reflexdo-acdo que
conseguimos superar determinadas crencas que foram sendo adquiridas no decorrer da nossa
trajetéria.

Gatti et al. (2019) mencionam que entre 0s anos de 1990 e 2000 comegou a ocorrer um
movimento de superagdo do racionalismo técnico que priorizava a solugdo de problemas por
meio das técnicas. Esse movimento ficou conhecido como racionalidade préatica e teve
influéncia sobretudo nos cursos de licenciatura que possui como foco a formacéo inicial de
professores.

Essa racionalidade prética seria vinculada a proposta da formacao de um profissional capaz
de refletir sobre sua experiéncia para compreender e melhorar o seu ensino, com base na
epistemologia da préatica. Desta forma, portanto, o profissional deveria se basear em um processo
gue envolve conhecimento e embasamento tedrico para vincular com as agdes praticas no cotidiano
educacional e vice-versa, gerando uma reflex&o sobre a agéo.

E possivel e recomendado néo se limitar em ver a escola a partir de um desenvolvimento
consolidado, mas a partir das zonas de desenvolvimento proximal, ou seja, aquele que rompe com
0s conhecimentos produzidos e ja consolidados anteriormente e avanca para um processo de
construcdo de um novo conhecimento e com isso explora novas possibilidades (Garcia, 2000). O
conceito de “zona de desenvolvimento proximal”, proposto por Vygotsky, “constitui um
instrumento significativo para explorar a diversidade de conhecimentos e a pluralidade de
processos para sua construcdo, além de estabelecer mecanismos para a construcdo de
conhecimentos novos e mais amplos que os anteriores, permitindo avangos” (Esteban, 2000, p.
21).

Diante dessa reducéo do Ciclo, uma das preocupacdes esté relacionada com a possibilidade
de fazer com que a alfabetizacdo comece, de fato, na Educacdo Infantil. Por esta razdo, indagamos
as profissionais da Secretaria de Educacdo para saber como as professoras trabalham a
alfabetizacdo com as criangas na Educacao Infantil e, consequentemente, como elas avaliam, visto
que isso pode gerar o adiantamento do trabalho a ser desenvolvido no Ciclo.

De acordo com a BNCC, nesta etapa de 4 e 5 anos deve-se estimular a possibilidade de se

expressar livremente (na escrita, nos desenhos, nas brincadeiras e movimentos corporais). Em
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sintese, entendemos que na Educacdo Infantil € possivel estimular a crianca a perceber que ha
muitas maneiras de captar e expressar sentimentos, conhecimentos e acdes: a leitura e a escrita de
textos é apenas uma dessas maneiras (Brandéo; Leal, 2010).

Vejamos as respostas:

Elas trabalham com atividades voltadas mais para o ludico. Apresentam as
letras, 0s nomes, comegam a conhecer 0s sons, rimas, mas de uma forma mais
leve e de acordo com a curiosidade deles. Fazem muitos desenhos, brincam
com jogos e usam muitos sons (Chefe do apoio pedagdgico).

Geralmente na Educacdo Infantil as professoras iniciam o trabalho de
alfabetizacdo explorando o préprio nome da crianca, o alfabeto e a partir disso
com silabas e com palavras distintas, enfatizando muito a consciéncia
fonoldgica, oralidade, etc. O que eu vejo é que falta um pouco da ludicidade
nesse processo. A alfabetizacdo pode comecar a acontecer, mas de forma
menos mecanica e com menos cobranca (Coordenadora do Ensino
Fundamental e Educacéo Infantil).

Diante das respostas apresentadas, percebe-se que ha uma certa contradicdo ao mencionar
o trabalho com o ludico nessa etapa de ensino. A chefe do apoio pedagdgico menciona que o
processo acontece com 0 apoio de sons e jogos. J& a coordenadora diz perceber que o processo de
leitura e escrita na Educacdo Infantil tem ficado mecénico devido as altas cobrangas (o que pode
incluir a reducédo do Ciclo de Alfabetizacao).

Segundo Dallabona e Mendes (2004) é de primordial importancia a utilizacdo de jogos no
processo pedagogico, pois os contetdos podem ser ensinados por intermédio de atividades
predominantemente IUdicas. Nesse sentido, de acordo com Branddo e Leal (2010) abandona-se a
ideia de Educagdo Infantil como “preparagdo” para a alfabetizacdo, juntamente com a ideia de
maturidade para aprender a ler e a escrever, pois devemos ver a aprendizagem da leitura e da
escrita como um processo.

E inviavel proibir a aprendizagem inicial da leitura e da escrita nesta etapa, visto que as
criancas estéo socialmente inseridas em uma sociedade culturalmente letrada. Contudo, torna-se
essencial que a leitura e a escrita ndo facam parte do curriculo da Educacdo Infantil como uma
disciplina isolada, mas sim integrando projetos de trabalho em que as criancgas estdo envolvidas.
Sugere-se ainda entrar nas atividades de sua rotina no ambiente educativo, de modo a néo quebrar
o significado assumido por essas ferramentas na nossa cultura. (Brandao; Leal, 2010).

Avancando nas discussdes, buscamos identificar como as professoras fazem a avaliacao
nesta etapa de ensino e qual a sua finalidade. Vejamos o que as profissionais relataram:

Apenas com parecer descritivo em forma de relatério. Esse ano solicitamos
gue fizessem também um diario de bordo para acompanhamento das
particularidades dos alunos. Temos também as agendas para notificacdo dos
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pais. A finalidade é somente observar o desenvolvimento da crianga conforme
suas fases (Chefe do apoio pedagdgico).

Elas avaliam por relatérios. O prop6sito é analisar o processo da crianga como
um todo. Ele serve também como orientacdo para a professora saber como a
crianca esta se desenvolvendo e propde também um retorno para as familias e
para a escola (Coordenadora do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil).

Nota-se que a avaliacdo na Educacdo Infantil possui uma proposta de analisar o
desenvolvimento da crianga por meio de observagdes, juntamente com o fornecimento de
feedbacks tanto para as familias como também para a professora. Parece-nos ainda que, por
intermédio dos relatorios e diario de bordo, as professoras conseguem fornecer informacdes sobre
0 aluno para a escola como um todo, logo, quando este aluno chega ao 1° ano do Ciclo de
Alfabetizacdo ja é encontrada uma bagagem de informacgdes, preferencialmente positivas e bem
consolidadas, sobre seu percurso pedagdgico.

Contudo, para além de uma analise do professor e da escola, deve-se estimular também a
participacdo da crianca na avaliacdo desde a Educacéo Infantil, pois

[...] a participacdo infantil nos processos de aprender-ensinar interroga nossos
modos aprendidos de ensinar e nos ensinam sobre seus modos singulares de
aprender. As vozes infantis trazem a curiosidade das criangas por saber mais,
por compreender o aprendido, a ousadia e a criatividade ao lidar com as
questBes cotidianas (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014, p. 176).

Uma outra preocupacao relacionada as praticas avaliativas da aprendizagem, ou seja,
aquelas realizadas dentro da sala de aula no Ciclo de Alfabetizacdo seria a possivel influéncia
das avaliagdes externas aplicadas nesta faixa etaria. Como ao final do Ciclo, as escolas realizam
as avaliacbes do SAEB (de ambito nacional) e do PROALFA (de &mbito estadual), é de
fundamental importancia deixar muito claro para os professores qual o objetivo deste tipo de
avaliacdo, que ndo deve ser confundida com aquela que acontece rotineiramente em sala de aula
(Vasconcellos, 1998).

De acordo com Freitas et. al (2009, p. 66), “os trés niveis de avaliagdo (sistema, escola e
sala de aula) devem estar trabalhando articuladamente e segundo suas &reas de abrangéncia. Nao
se deve pedir & avaliacdo de sistema que faga o papel dos outros niveis de avaliacdo”. Por essa
razao, buscamos a opinido das professoras, supervisoras e também das profissionais da rede em
relacdo a estas avaliacOes aplicadas pelo governo afim de mensurar a aprendizagem dos alunos.
Vejamos as respostas das docentes.

Essas avaliacfes sdo bem complicadas porque nem sempre ela traz a realidade
da sala de aula, mas ao mesmo tempo, ela é interessante porque mostra todo
um trabalho que todas as escolas devem desenvolver e isso permite mostrar
como anda esse desenvolvimento (P7).
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Vejo que elas ndo reproduzem o que é real dentro da escola. Porque ela capta
somente aquele momento especifico, todo o processo pela qual a crianga
passou e avangou nao é demonstrado (P6).

Muitas vezes vejo que essas avaliagdes ndo sdo satisfatorias, porque na sala
de aula fazemos atividades de acordo com as necessidades das criancas e
muitas vezes essas avaliagdes ndo contemplam isso (P2).

Percebe-se que, para as docentes entrevistadas, essas avaliagdes ndo sdo pensadas na
realidade da sala de aula, visto que elas captam somente um momento especifico em que o
aluno esta sendo avaliado. De acordo com a P7, um dos fatores positivos da avaliagdo externa
é que ela mostra o desenvolvimento e o trabalho que vem sendo realizado na escola. Contudo,
é possivel identificar que as professoras realizam diferentes propostas de atividades
considerando a heterogeneidade dos alunos, e ao aplicar essas avaliagc@es externas é como se
igualassem todos eles a um unico nivel, desconsiderando os possiveis e significativos avangos.

Diante das falas das supervisoras entrevistadas, também € notoria, segundo elas, a falta

de alinhamento das avaliagdes externas com a realidade das escolas. Vejamos.

Acredito que sdo totalmente fora da realidade. Ndo tem nada a ver dar uma
mesma avaliacdo para diferentes turmas, acho que cai por terra tudo aquilo
que a gente fala e busca trabalhar (S2).

No ano passado, acabamos de sair de uma pandemia e parece que isso ndo foi
considerado. Eu acho que ela é positiva para a gente se orientar melhor para
0s proximos anos e comparar as redes, mas acho que é muita pressdo para 0s
professores e para os alunos (S1).

E complexo pensar na avaliagio externa. Acredito que deveriam existir porque
muitas politicas sdo criadas com base nesses resultados, s6 que acho que elas
sdo pensadas por alguém que ndo vive o chdo da escola, porque uma coisa é
ela ser importante e outra é o peso que ela causa na escola, para as professoras
e alunos. Hoje em dia sinceramente eu vejo essas avaliacbes mais como um
peso (S3).

De acordo com Vasconcellos (1998, p. 119), “a pratica da avalia¢do externa, deve estar
subordinada a um projeto politico pedagdgico e a um conjunto de valores e principios da
instituicdo escolar”, contudo, pelas falas das supervisoras, nota-se que, na atualidade, a
avaliacdo externa, muitas das vezes, € vista como um peso, pois quem a elabora provavelmente
ndo vivencia a realidade da escola e dos alunos que a frequentam. Novamente, um dos Unicos
aspectos positivos que se destacam € o diagnostico por intermédio dos resultados e
possibilidade de verificagdo da rede em relacdo ao desempenho atingido. De acordo com as
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supervisoras, muitas politicas publicas sdo criadas com base nesses resultados e por isso sua
inexisténcia também ndo deve ser almejada.

Para aprofundar nossas discussoes, questionamos também os profissionais da secretaria
da rede, afim de verificarmos como a avaliacdo externa é vista e se ha orientacfes para que 0s
professores possam utilizar seus resultados, posteriormente, dentro da sala de aula.

As avaliacGes externas sdo validas como um diagnéstico para a rede saber
como esta, um olhar de fora é importante. Mas, sinto falta de um olhar mais
exploratorio, fica tudo muito solto. Era preciso mais orientacdo e
acompanhamento do que fazer com os resultados obtidos. Avaliacdo somente
para cumprir protocolo ndo adianta. [...] ndo d& para termos certeza se o
resultado é fidedigno, mas orientamos sim os professores a usar os resultados,
porém, isso precisa ser melhorado. (Chefe do apoio pedagdgico).

N&o vejo que podemos nos basear nos resultados obtidos por essas avaliacGes.
Acredito que essas elas até podem trazer uma demonstracao da aprendizagem,
mas ndao podem ser o Unico parametro porque nao consideram as
particularidades dos alunos. Eu enxergo muito como uma coleta de dados,
pega os dados e leva os dados embora, sem se preocupar muito com o depois.
A secretaria do estado até costuma disponibilizar alguma orientagdo para o
uso dos resultados, como orientagdes e lives, mas de forma nacional, ndo ha
muito orientagdes. (Coordenadora do Ensino Fundamental e Educacio
Infantil).

De acordo com Freitas et. al (2009, p. 48), “a avaliagdo também tem um lado politico —
ndo € uma pega somente técnica. Como toda avaliagéo, se constituida sem legitimidade politica,
tera dificuldades para ser aceita, comprometendo o uso de seus resultados”. Diante do exposto,
observa-se que, para as entrevistadas, h a necessidade de mudancgas em relagdo as avaliagdes
externas. Para elas, tudo fica muito solto e vago, cumprindo apenas o estabelecido pelo governo
que ¢ a coleta de dados sobre a aprendizagem na rede. Desta forma, seria necessario um maior
acompanhamento e orientacdo sobre as intervencdes a serem realizadas apés essa coleta, pois,
como muito bem apontado pela Chefe do apoio pedagdgico, avaliar somente para cumprir
protocolos ndo adianta, ndo causa interferéncia no processo.

E importante compreendermos que a qualidade no ambito escolar e na educacdo como
um todo é um conceito muito abrangente para que possamos considera-lo apenas pela
proficiéncia nas avaliagOes externas (Alavarse, 2013). Por esta razdo, posteriormente, buscamos
investigar se existe uma pressdo institucional para que o desempenho nestas avaliacOes seja
sempre satisfatorio, o que poderia fazer com que as professoras avaliassem em sala de aula
somente em prol do desenvolvimento nessas avaliagdes externas. Vejamos as respostas das

docentes:
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De certa forma acredito que existe uma pressdo sim, mas ndo vejo nos,
professoras, trabalhando somente para ter um bom resultado nessas
avaliacOes, vejo que estamos acostumadas (P7).

Acho que existe sim. Acredito que até hoje em dia as escolas sdo avaliadas né,
entdo se os alunos ndo vao bem a escola mostra também que ndo estad bem
(P5).

Diante de tudo o que j& estudei e pela minha experiéncia, hoje vejo que isso
ndo me afeta, antigamente ja me afetou. Mas, hoje, sinceramente ndo me afeta
ver se a crianca foi bem ou mal, porque eu sei exatamente a real situacdo dela.
Agora, quando falamos das criangas, vejo que elas se sentem pressionadas sim
(P6).

Podemos observar que, para as professoras, existe uma pressdo institucionalizada pelo
histérico das avaliagbes externas, porém, ao que parece, essa pressao ndo € mais sentida
completamente. A fala da P6, nos chamou a aten¢do ao mencionar que antigamente ela jé sentiu
muito pressionada e que, inclusive, ja foi muito afetada por essa pressao. Contudo, atualmente,
ndo ha mais essa interferéncia porque ela sabe exatamente onde seu aluno se encontra diante
do processo de ensino-aprendizagem, mesmo que os resultados digam o contrario. Por esta
razdo, fica evidente que, embora o governo aplique tais avaliagdes, € possivel encontrarmos
uma aparente falta de nexo ou de l6gica entre os resultados propostos (Alavarse, 2013).

As supervisoras também foram questionadas a respeito da pressao que pode ser sentida
pela rede e pelas professoras para ter um bom desempenho nas avaliagdes externas.

Falar que existe a pressdo eu acho que ndo. No meu papel enquanto
supervisora busco sempre 0 bom desempenho no decorrer de todo o ano
mesmo, porque sei que se a turma caminha bem, ela tem grandes chances de
se sair bem na prova (S3).

Pressionadas ndo. Porém, acho que cada escola tem a sua realidade. Eu, por
exemplo, trabalho em uma escola mais carente e vejo o quanto a realidade dos
alunos ali interfere em todo o0 processo e ndo tem como cobrarmos e
pressionarmos as professoras para que o desempenho seja completamente
satisfatorio (S1).

Perante as falas, notamos que, para as supervisoras, ndo ha uma grande pressao para
atingir o desempenho satisfatério nas avaliacdes externas. De acordo com essas profissionais,
existe a compreensdo de que se a turma caminha bem durante o ano todo, provavelmente ela
ird se sair bem também nas avaliacdes.

E perceptivel ainda considerar todo o contexto pelo qual o aluno esta inserido, como por
exemplo, para a S1, ndo ha a possibilidade de pressionar as professoras para que trabalhem
visando o 6timo desempenho nas avaliagdes devido a realidade vivenciada pela escola e

basicamente pelos alunos que a constitui. Nesse sentido, Mainardes (2007, p. 31), aponta a
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“necessidade de entender como a politica é implementada e sua natureza complexa. As politicas
de implementacdo deveriam ser analisadas em termos do seu impacto e interacbes com as
desigualdades existentes”.

Por fim, fizemos a mesma pergunta para as profissionais da secretaria que também nos

forneceu algumas considerages relevantes.

Eu acho que as escolas ja sentiram mais pressionadas, hoje ja mudou bastante.
Quando iniciou todo mundo se sentia bem mais pressionado, eu via e sentia
muito isso enquanto professora e supervisora. (Coordenadora do Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil).

As vezes as professoras falam sobre essa pressdo, mas diariamente ndo vejo
essa preocupacgdo nao. A gente também ndo sobrecarrega elas com isso, temos
trabalhado de uma forma que com certeza tem impacto na avaliacdo externa,
mas ndo exclusivamente para isso (Secretaria de Educagdo).

Tentamos ndo pressionar as professoras em relacdo ao desempenho, porque
nao podemos trabalhar somente em cima de descritor de avaliag&o, o curriculo
é muito amplo. Ndo estudamos somente para fazer prova, estudamos para
diversas outras coisas (Chefe do apoio pedagdgico).

Diante do exposto, nos parece que, a rede ndo impde uma determinada pressao para que
0 desempenho nas avaliacBes externas seja completamente satisfatorio, embora em
determinados momentos pode ser que o professor sinta essa pressdao. De acordo com as
profissionais, o curriculo é bem amplo e ndo se trabalha na rede somente 0s conteudos presentes
nestas avaliaces. Desta forma, parece-nos que o trabalho pedagdgico e as préaticas da avaliacdo
da aprendizagem nao giram em torno somente dessas avaliacBes externas realizadas pelo

governo.
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7. APRESENTACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Esta secdo tem por finalidade fazer uma apresentacdo do produto educacional produzido
como parte das exigéncias do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Lavras — PPGE-UFLA. O produto educacional, possui como finalidade contribuir
com a atuacdo dos professores da educacao basica, auxiliando-os no processo pedagdgico, visto
que os mesmos estio relacionados a pesquisa juntamente com o contexto profissional “como
elementos essenciais da formacdo docente, na qual ndo se separa teoria e pratica” (Freire;
Guerrini; Dutra, 2016, p. 104).

O produto educacional escolhido para ser desenvolvido no intersticio desta pesquisa, se
caracteriza como um material autoinstrutivo que podera ser utilizado na formacéo continuada
de professores, podendo ser utilizado de forma autdnoma pela equipe da supervisdo ou
coordenacdo pedagdgica das escolas. Podera, ainda, ser estudado individualmente por docentes
ou grupo de docentes que tenham interesse em aprofundar seus conhecimentos na tematica
buscando reflexdes e orientacOes relacionadas as praticas avaliativas que podem ser adotadas
no contexto pedagogico levando em consideracdo as concepges de alfabetizagéo.

Desta forma, o produto educacional intitulado “Avaliagao no Ciclo de Alfabetizacao:
possibilidades para o desenvolvimento” possui como objetivo proporcionar as professoras uma
compreensdo do papel que a avaliagdo tem em garantir o diagndstico das dificuldades dos
alunos no processo de alfabetizacdo, além de compreender, no contexto do ciclo de
alfabetizacdo, a avaliagcdo como parte do planejamento do ensino, como uma atividade continua
e que deve se colocar a servico da aprendizagem dos alunos.

Os estudos tedricos desenvolvidos durante a pesquisa contribuiram para definir
fundamentos e conceitos tedricos no contexto escolar em relacéo a avaliacdo da aprendizagem
no Ciclo de Alfabetizacdo. Por outro lado, as analises e resultados, da pesquisa contribuiram
para fundamentar reflexdes dialogicas sobre a pratica pedagogica.

O documento se organiza em 5 topicos orientadores:

e Topico 1 — O debate sobre o Ciclo de Alfabetizacdo no Brasil. Aborda sobre a ideia

inicial dos ciclos de alfabetizacdo até os dias atuais; apresenta legislacGes que coloca
em evidéncia a existéncia dos ciclos.

e Topico 2 — O que, quando e por qué avaliar? Traz uma breve sintese sobre a definicéo

da avaliacdo da aprendizagem, reiterando sobre suas principais fungoes.

16 O produto educacional completo encontra-se no Apéndice G deste instrumento.



130

e Topico 3 - Avaliacdo educacional e o0 arcabouco legal. Dialoga sobre alguns elementos
da avaliagdo, como o sentido do erro e da nota; reitera a importancia do planejamento
docente para a realizacdo da avaliacao.

e Topico 4 - Instrumentos avaliativos: Como avaliar além da prova? Apresenta propostas

e possibilidades de instrumentos de avaliacdo da aprendizagem para o ciclo de
alfabetizacdo e como esses resultados podem ser comunicados tanto para os alunos
quanto para suas familias.

e Topico 5 — Encerrando, mas ainda dialogando.... Finaliza as discussGes do material,

buscando despertar no leitor ou leitora reflexdes acerca da avaliacdo da aprendizagem
no ciclo de alfabetizacdo, além de uma breve consideracao sobre o que foi apresentado

no decorrer do produto educacional.

Posteriormente, serdo apresentadas as consideracdes finais do documento, além de
alguns materiais complementares como leituras, indicac@es de videos e fichas para sondagens.
Desta forma, espera-se que este instrumento possa contribuir para a construcdo de
conhecimentos e discussGes sobre as praticas da avaliagdo da aprendizagem no cotidiano
escolar, sobretudo no Ciclo de Alfabetizacdo, buscando alcancar todos os profissionais

envolvidos neste processo.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa, foi motivada por tematicas de interesse da pesquisadora a respeito
de como vem sendo desenvolvida a avaliagdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo (1° e
2° anos) em uma rede de ensino em um municipio do sul de Minas Gerais. Nesse sentido,
considerou-se as concepcdes de ensino adotas na rede para que, posteriormente, analisassemos
as praticas avaliativas que vém sendo adotadas.

Compreende-se que, o ideal para a insercdo de uma organizagédo de ensino baseada em
ciclos, é a instituicdo estar ciente que as praticas docentes devem estar em constante
alinhamento com a supervisao e coordena¢do pedagogica, visto que os ciclos se tratam de uma
organizacdo sem rupturas da aprendizagem, ou seja, uma aprendizagem que se desenvolve
progressivamente. Assim, a avaliacdo da aprendizagem também deve se desenvolver por
processos, onde se considera 0s avangos, retrocessos, autonomia e limitagfes do aluno.
Entretanto, nota-se que o produto final, pronto e exposto ainda é o desejo e alcance principal de
muitas instituicdes e também das familias.

A questdo problematizadora que embasou esta dissertacdo foi responder como o
processo de avaliacdo da aprendizagem acontece no ciclo de alfabetizagcdo nas escolas de uma
rede municipal de ensino no sul de Minas Gerais? Para responder a esta questao, desenvolveu-
se uma pesquisa de cunho qualitativo e exploratorio, por intermédio de questionarios e
entrevistas com docentes atuantes na rede, além de incluir na pesquisa profissionais que estdo
diretamente interligados com o ciclo de alfabetizacé&o.

O objetivo geral da pesquisa foi: “analisar a avaliagdo da aprendizagem, com foco na
leitura e na escrita, no ciclo de alfabetizacdo nas escolas de uma rede municipal, afim de
apreender concepcg0es, praticas, limites ¢ possibilidades”. Assim, estabeleceu-se 0s objetivos
especificos que foram: realizar um levantamento relacionando avaliacdo da aprendizagem e
ciclo de alfabetizacdo, buscando dialogar com a literatura; identificar quais sdo as concepgoes
e as praticas de alfabetizacdo e avaliacdo adotadas pelo municipio e pelas docentes no ciclo de
alfabetizacdo da rede; propor um produto final que seja aplicavel as instituicdes de ensino cuja
intencionalidade seja auxiliar a pratica pedagogica docente.

Considerando a relacéo entre avaliacdo da aprendizagem e ciclo de alfabetizacéo, torna-
se pertinente partir do pressuposto que é um equivoco mudar a avaliacdo sem mudar a forma
de trabalho em sala de aula, pois se o ciclo parte da ideia de continuidade da aprendizagem,

logo a avaliacdo deve tambem estar em prol desse desenvolvimento. Assim, uma proposta
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classificatoria e excludente ndo condiz com a ideia de ciclo, visto que a avaliagao, nesse tipo de
organizacdo, deve adotar caracteristicas formativas (Vasconcellos, 1998).

Avangando, um outro fator que devemos considerar ¢ que “a pouca apropriacdo do
curriculo prescrito pelas escolas, € uma das consequéncias do problema da descontinuidade de
politicas e agdes na area educacional” (Dias; Soares, 2017 p. 53), desta forma, é essencial que
todos os profissionais da instituicdo conhegcam o trabalho e a proposta presente no PPP,
principalmente no que se refere a ado¢do do sistema de organizacdo por ciclos, pois “quando
este ndo ¢ seguido, a escola fica “refém” do controle hierarquico e de suas mazelas, o que
interfere na efetivacao de sua autonomia” (Dias; Soares, 2017 p. 53).

Conforme Mainardes (2007), muitos profissionais desconhecem a proposta dos ciclos
e, um dos principais fatores, é a falta de comunicacdo entre coordenacdo, supervisio e
professores. Logo, ndo basta apenas impor um sistema, é preciso preparar, conhecer e garantir
um suporte adequado para que a aprendizagem e as praticas que a envolvem acontecam de
forma satisfatoria.

Buscando atingir nosso proximo objetivo, a presente pesquisa nos mostrou que todas as
professoras participantes da entrevista, por selecdo amostral, consideram o ciclo pertinente
embora observa-se ainda que a concepcao de ciclo de alfabetizacdo € um pouco vaga, sendo
este entendido somente como um periodo de tempo durante o qual as criangas devem se
alfabetizar, desconsiderando todas as necessidades pedagdgicas que devem estar atreladas a ele.
Foi evidente ainda que, para elas, mesmo com a adog¢éo da organizacdo dos sistemas por ciclos,
embora existam praticas consideradas inovadoras no sentido de dar mais autonomia para o
aluno, o ensino tradicional ainda é muito presente nas instituicoes.

Diferentemente das professoras, a secretaria de educacdo e coordenadora de Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil da rede, consideram adotar uma concepcdo mais
construtivista de ensino. Contudo, o que nos demonstrou enfatizar que a rede ainda adota
praticas mais vinculadas ao tradicionalismo, foram as praticas avaliativas pela qual as
professoras disseram adotar em sala de aula. Por mais que as professoras busquem avalia¢des
mais diagnosticas e formativas, o instrumento mais utilizado por elas, ao avaliar, € a prova e a
prevaléncia de notas.

Além disso, as profissionais afirmam que na rede sdo encontradas barreiras para mudar
o olhar da avaliacdo, seja por parte dos professores, das familias e até mesmo por parte da
direcdo da instituicdo de ensino. Uma das formas encontradas pela secretaria de educagéo da

rede para sanar essas barreiras, foi propor formacdes esporadicas nos encontros pedagdgicos de
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modulos. Conforme a dirigente municipal, mesmo que seja um caminho &rduo, é um caminho
que esta sendo construido na rede. Entretanto, o que as professoras relatam é que nesses
encontros a tematica da avaliacdo da aprendizagem ¢é tratada de maneira genérica, ndo
especificando, portanto, como deve ser construido esse caminho para os ciclos de alfabetizacao.

Para Luckesi (2002), talvez seja oportuno perceber que, o ato de avaliar ndo se restringe
aos dominios da educacéo (formal e informal), mas encontra-se presente no cotidiano, uma vez
gue é comum se deparar com circunstancias que exigem um determinado juizo de valor, ou
melhor, que promova cotejamento de certa experiéncia, por assim dizer. Neste caminho, avaliar
nédo seria uma ac¢ao pontual, descontextualizada e desconecta dos processos cognitivos, sociais
e culturais na qual o individuo esta inserido, mas, de sobremaneira, um espaco de construcao
coletiva em que apropriacdo dos saberes historicamente construidos sdo colocados em
evidéncia, com vistas a aferir uma experiéncia formativa.

Consideramos ainda que, das vinte professoras que responderam o questionario, dez
delas disseram nunca ter participado de cursos destinados especificamente a avaliagdo. Como
40% dessas professoras participantes mencionaram estar na rede a mais de 20 anos, esse se
torna um fator agravante para pensarmos novas propostas de avalia¢do no ciclo. Assim, mesmo
que haja, como mencionado pelas participantes, apoio da supervisdo e de colegas de profissao,
pelo fato de ndo ocorrer formagcBes continuas uma das maiores dificuldades que essas
professoras disseram ter ao avaliar é: intervir com os alunos que possuem mais dificuldade;
propor outros instrumentos para além das provas.

Quando questionamos as supervisoras participantes sobre a preparagdo que sentem para
orientar as professoras nesse percurso, a maioria delas mencionou que, embora tenham
experiéncia na area e possam contribuir, elas estdo em constante processo de aprendizado, logo
ndo se sentem 100% preparadas para exercer sua funcdo. Contudo, as professoras relatam ter
apoio da supervisdo para sanar possiveis duvidas e tracar juntas melhores alternativas para
avaliar a aprendizagem.

Um outro fator que esta relacionado a avaliagdo no ciclo de alfabetizacdo da rede, é a
reducdo do ciclo para dois anos do Ensino Fundamental (1° e 2° ano). De acordo com as
profissionais da secretaria de educacdo e as professoras atuantes nessa etapa, ndo € possivel
garantir que a mudanca atinja uma totalidade de alunos, visto que para alguns pode ser
suficiente, porém, para outros nao.

Além disso, para as professoras, as avaliacbes externas, propostas pelo governo,

geralmente, ndo as deixam se sentir pressionadas para que o desempenho seja alcancado, logo
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estas ndo interferem nas préaticas avaliativas adotadas em sala de aula. Quando sentem que ha
uma pequena pressao, deixaram claro que nao trabalham somente em prol destas, pois embora
as avaliacOGes de sistema tracem um mapeamento, para as docentes, nem sempre mostra a
realidade de sala de aula.

O proximo objetivo especifico proposto, refere-se a elaboragéo do produto educacional
em cumprimento as exigéncias do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo do Mestrado
Profissional. O produto educacional trata-se de um material formativo autoexplicativo, e foi
elaborado a partir dos conhecimentos construidos no percurso desta dissertagdo. O documento
pretende ser um material didatico para estudo e ou consulta de docentes e coordenadores e
coordenadoras pedagogicos que desejarem aprofundar os estudos sobre a avaliagdo da
aprendizagem, além de nortear professores para sua realizacao.

Vale ressaltar que, se bem elaborada, a avaliacdo pode ajudar a localizar os problemas
e com isso fazer com que a aprendizagem seja melhor (Vasconcellos, 1998). Ciente disso,
Luckesi (2002) é assertivo ao anotar que a maior dificuldade do processo pedagdgico ndo é
avaliar o aluno, mas sim implementar um bom ensino, acolhendo, nutrindo e sustentando o
educando, sem castigo ou punicdo, no sentido de proporcionar a inclusdo de todos os alunos,
em um verdadeiro ato de amor.

Por conseguinte, entende-se que o objetivo geral desta pesquisa foi alcancado. E notéria
algumas limita¢Oes no estudo, visto que, ao realizar entrevistas semiestruturadas, ndo tivemos
retorno de docentes que atuem no 2° ano do ciclo, ndo podendo assim incluir consideracdes
mais aprofundadas de professoras atuantes nesse ano do ciclo. Entretanto, foi possivel
identificar lacunas, possibilidades e também limitac6es das praticas avaliativas adotadas na rede
estudada, além de propor novas reflexdes e possiveis formagdes — por meio do material
produzido - para auxiliar a pratica pedagdgica docente.

Assim, amplia-se a discussdo para a possibilidade de criacdo, ou execucdo, de politicas
publicas educacionais que defendem a organizacdo do ensino em ciclos e defenda préticas
avaliativas mais formativas, sendo condizente com a caracterizagdo de um sistema ciclado.
Considera-se ainda pertinente para pesquisas futuras, compreender as relacdes entre politicas
de organizacdo dos ciclos, como um todo, e a avaliagdo, incluindo aqui ndo somente a da
aprendizagem, mas também as externas, cujas pesquisas se mostraram deficitarias em analises
mais profundas.

Dessa forma, espera-se que as contribui¢fes propostas nesta pesquisa, possam servir

para sistematizar o conhecimento sobre a tematica, aléem de propor reflexdes e discussdes da
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avaliacdo da aprendizagem com a realidade escolar e o contexto pedagogico. Espera-se ainda
que por intermédio desta investigacdo, possam ser propostas formacdes para profissionais que
desejam explorar a avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo por intermédio de uma

visdo mais formativa e se ndo, menos excludente.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PROFESSORES

Observacao: esse questionario tera como respondente apenas as professoras e professores
regentes de turma no 1° e 2° anos do ensino fundamental de escolas urbanas e rurais.

Nome:

Instituicao:

Telefone para contato:

Turma que leciona no ano de 2023: ( ) 1°ano ( )2°ano ( ) Classe multisseriada

A resposta sobre qual ou quais turmas leciona no ano de 2023 deve ter a possibilidade,
no instrumento de coleta de dados, de assinalar mais de uma alternativa, porque existem
docentes que dobram o periodo em turmas do ciclo de alfabetizacéo.

Observacdao: a identificacdo de nome e instituicdo serdo solicitadas visando possibilitar
a selecdo da amostra de docentes para as entrevistas, contudo, ressalta-se que o anonimato dos
respondentes sera garantido na sistematizacdo e analise dos dados coletados.

Bloco I: formacdao profissional

1. Quanto a sua formacao inicial, indique o curso ou cursos feitos:

() Curso magistério de ensino médio

() Curso normal superior

() Curso de Pedagogia presencial

() Curso de Pedagogia EaD

2. Voce fez algum curso de especializagéo lato sensu?
( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, indique 0 Ccurso Ou  Cursos  que  poOSsui:

3. Voce fez algum curso de pos-graduacao strictu sensu?
Mestrado ( ) Sim () Néo
Em caso afirmativo, indique:

A érea de concentracdo do programa de pos-graduacgéo:

O tema da pesquisa no mestrado:

4. Doutorado( )Sim () Néo
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Em caso afirmativo, indique:

A area de concentracdo do programa de pos-graduacao:

O tema da pesquisa no doutorado:

5. Quanto a formacéo continuada, indique:

a) Voce realizou cursos na tematica da alfabetizacdo?
( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, indicar os cursos, instituicdo que ministrou e ano de realizacéo.

b) Vocé realizou cursos na tematica da avaliacdo?
( )Sim ( )Néo

Em caso afirmativo, indicar os cursos, instituicdo que ministrou e ano de realizacao.

Bloco I1: experiéncia profissional

1. Assinale a opcao que indique a sua condi¢do funcional:

() cargo efetivo (concursada/o)

() contrato temporéario (processo seletivo)

2. Ha quanto tempo vocé atua como docente na rede?

() Menos de 5 anos
( ) Deb5al0anos

( ) De1lal15anos
() De 15a 20 anos
() Mais de 20 anos

3. Ha quanto tempo vocé atua como docente no ciclo de alfabetiza¢do ou no 1° e 2° anos
do ensino fundamental?

() Menos de 5 anos
( )Deb5al0anos

( ) Del1la15anos
() De 15a 20 anos
() Mais de 20 anos
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4. Vocé se considera uma professora/ um professor alfabetizadora/alfabetizador?
( )Sim ( )Né&o

Em caso afirmativo, explicite os motivos da sua resposta.

Bloco I11: tematica da alfabetizacéo

1. O que vocé entende por ciclo de alfabetizacdo?

2. Paravocg, a jungéo do 1° ano e do 2° ano no ciclo de alfabetizacdo contribui para o
processo de alfabetizacdo das criancas?

( )Sim ( )Nao

Explicite o motivo da opc¢éo escolhida.

3. Acescolha para lecionar no 1° ou 2° ano € uma op¢ao sua ou a secretaria municipal fez
alguma selecéo especifica de quem atuaria no ciclo de alfabetizag&o?

( ) Sim, é uma opg¢do minha.
() Fui orientada/o a ficar com minha turma atual.
( ) Néo houve escolha e/ou selecédo especifica pela secretaria municipal.

4. Vocé participou anteriormente de algum programa de formacéo de professores para
atuar no ciclo de alfabetizagdo?

( )Sim ( )Nio

Em caso afirmativo, indicar o programa ou programas gue participou.

5. Qual concepcao ou método de alfabetizacdo sua préatica pedagdgica se fundamenta?
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6. A Secretaria Municipal de Educacdo trabalha com alguma concepgao ou método de
alfabetizacdo especifico?

( )Sim ( )Nio

Em caso afirmativo, indique qual concep¢do ou método de alfabetizacdo Secretaria
Municipal de Educagéo trabalha.

7. A Secretaria Municipal de Educacao ofereceu ou tem oferecido algum curso e/ou
orientacdo para a atuacéo das professoras e professores no ciclo de alfabetiza¢ao?

( )Sim ( )Nio

Em caso afirmativo, indique as agdes que a Secretaria Municipal de Educacéo ofereceu

ou tem oferecido.

Bloco I1V: tematica da avaliacéo

1. Paravocé, qual a funcdo da avaliacdo em sala de aula?

2. Indique o grau de dificuldade que vocé sente para avaliar sua turma em leitura e
escrita:

() Néo tenho nenhuma dificuldade para avaliar em leitura e escrita.
() Tenho muito pouca dificuldade em avaliar em leitura e escrita.

() Tenho dificuldade em alguns momentos para avaliar em leitura e escrita.
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() Tenho muita dificuldade em avaliar em leitura e escrita.

() Nao sei avaliar em leitura e escrita.

3. Voce se baseia em algum autor/a para avaliar a aprendizagem de seus alunos?
( ) Sim. Quais?
( ) Conheco alguns autores, mas ndo me baseio.

( ) N&o me baseio pois ndo conheco.

4. Na sua turma para que serve a atribuicdo de notas?

5. Vocé considera que a avaliacdo que desenvolve no ciclo de alfabetizacdo se relaciona
a concepcao de alfabetizacdo adotada?

( )Sim ( )Né&o

Em caso afirmativo, explicite os motivos da sua resposta.

6. Qual o instrumento avaliativo vocé utiliza em sala de aula?

( ) Provas

( ) Trabalhos

( ) Ditado de palavras e textos

( ) Outros. Indique quais:

Observacdo: nessa questdo a/o respondente podera escolher mais de uma opcao,
inclusive todas.

7. Vocé conhece algum documento da secretaria de educacao referente as préaticas
avaliativas no ciclo de alfabetizacdo?

( )Sim ( )Néo

Em caso afirmativo, indique o nome do documento.
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8. Na sua escola € dado apoio e/ou orienta¢des sobre a avaliacdo em leitura e escrita pela:
) Direcdo

) Supervisao pedagdgica

) De forma coletiva, entre as professores e professores

) Pela equipe da Secretaria Municipal de Educacéo

e e e e

) N&o sdo dados apoio e/ou orientacdo sobre a avaliagdo em leitura e escrita.

9. Voce sente falta de orientacGes e/ou formacao sobre a avaliacdo em leitura e escrita?
( )Sim ( )Néo
Em caso afirmativo, explicite os assuntos ou temas que gostaria de receber orientacdes e/ou

formacéo.
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11.
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APENDICE B - ENTREVISTA COM DOCENTES DA REDE (1° E 2° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

O que voceé entende por ciclo de alfabetizagdo? VVocé considera que durante o ciclo

deve haver uma progresséo de aprendizagens?

. Vocé conhece a concepcéo de alfabetizacdo que é desenvolvida no ciclo de

alfabetizacdo na escola que vocé atua?

Existe alguma concepcdo de avaliacdo adotada na sua escola e na rede referente ao
ciclo de alfabetizacédo?

Como vocé, enquanto professora do ciclo de alfabetizacao, pratica a avaliagdo? VVocé
encontra alguma dificuldade para realizar a avaliacdo da leitura e da escrita das
criangas? Se sim, quais?

Diante das dificuldades que vocé pode encontrar para avaliar as criangas, que medidas
VOCé toma?

Existe na escola ou na rede municipal algum documento que orienta como avaliar no
ciclo de alfabetizagéo? Se sim, qual?

Nas reunides e encontros de médulos é tratado do tema “avaliacdo na alfabetizag¢ao”?
Em caso afirmativo, por que esse tema é abordado e como vem sendo trabalhado?
Vocé, enquanto professora do ciclo de alfabetizacéo, se sente preparada sobre como
avaliar as criangas? Em caso afirmativo, perguntar o motivo de se sentir preparada (o).
Em caso negativo, perguntar o que considera que precisaria ser feito para que se sinta
preparada (0).

O que vocé pensa sobre as avaliagdes externas (SAEB, Proalfa) aplicadas ao final do
ciclo de alfabetizagéo?

Vocés recebem algum material ou alguma orientacao da supervisdo para utilizar os
resultados das avaliacdes externas aplicadas ao final do ciclo de alfabetizacdo? Se sim,
poderia explicitar quais seriam? Em caso negativo, vocés utilizam os resultados?
Vocé acha que as escolas da rede se sentem pressionadas para ter um bom
desempenho nas avaliacdes externas (SAEB, PROALFA)? Se sim, como isso afeta

vocé, professora, e também os alunos no ciclo de alfabetizacéo?
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APENDICE C - ENTREVISTA COM SUPERVISORAS PEDAGOGICAS

Perfil profissional:

a)
b)
c)
d)
e)

10.

Qual a sua formacgéo?

Fez cursos de pds-graduacdo lato e strictu sensu?
Hé& quanto tempo vocé atua na rede?

Ja atuou em turmas de alfabetizacao?

Ha quanto tempo atua na supervisdo pedagogica?

O que vocé entende por ciclo de alfabetizacdo? Vocé considera pertinente sua
existéncia?

Qual a concepcéo de alfabetizacdo é desenvolvida no ciclo de alfabetiza¢do na escola
que vocé atua?

A concepgéo de alfabetiza¢do adotada no ciclo de alfabetizagc&o na sua escola se vincula
a alguma concepcao de avaliacdo?

Vocé considera que a supervisdo possui um papel importante nas tomadas de decisdes
para a avaliacdo em sala de aula? Se sim, por qué?

Como as professoras do ciclo de alfabetizagdo na sua escola avaliam no ciclo de
alfabetizacdo? Elas encontram alguma dificuldade para realizar a avalia¢do da leitura e
da escrita das criangas? Se sim, que dificuldades elas explicitam?

Diante das dificuldades que as professoras sentem para avaliar as criancas, que medidas
VoCcé toma?

Existe na escola ou na rede municipal algum documento que orienta como avaliar no
ciclo de alfabetizagcdo? Se sim, qual?

Nas reunides e encontros de modulos é tratado do tema “avaliacao na alfabetizagao”?
Em caso afirmativo, por que esse tema é abordado e como vem sendo trabalhado?
Vocé se sente preparada (0) para orientar as professoras do ciclo de alfabetizacéo sobre
como avaliar as criangas? Em caso afirmativo, perguntar o motivo de se sentir preparada
(0). Em caso negativo, perguntar o que considera que precisaria ser feito para que se
sinta preparada (0).

O que vocé pensa sobre as avaliagOes externas (SAEB, Proalfa) aplicadas ao final do
ciclo de alfabetizagdo?
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12.

13.
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Vocés recebem algum material ou alguma orientagdo da SME para utilizar os resultados
das avaliacOes externas aplicadas ao final do ciclo de alfabetizacdo? Se sim, poderia
explicitar quais seriam? Em caso negativo, vocés utilizam os resultados?
Vocé acha que as escolas da rede se sentem pressionadas para ter um bom desempenho
nas avaliagbes externas (SAEB, PROALFA)? Se sim, isso afeta o trabalho das
professoras e professores e também os alunos no ciclo de alfabetiza¢éo?

Na escola em que vocé atua existe turmas de Educacdo Infantil?

Em caso de resposta afirmativa, realizar as seguintes perguntas:

14. De acordo com a BNCC, nesta etapa (4, 5 anos) estimula-se a possibilidade de se

15.

16.

expressar livremente (na escrita, nos desenhos, nas brincadeiras e movimentos

corporais). Nesse sentido, o que as professoras trabalham com as criangas em relacdo a

alfabetizagédo?

a) Como elas organizam o espaco da sala de aula?

b) Que tipo de atividade predomina na rotina das criangas?

¢) Como as professoras que atuam com as criangas de 4 e 5 anos avaliam? O que elas
avaliam?

Até pouco tempo o ciclo de alfabetizacdo incluia o 3° ano do Ensino Fundamental.

Porem, atualmente, o ciclo de alfabetizacdo contempla o 1° ano e 0 2° ano do Ensino

Fundamental, logo, aos 7 anos as criancas devem estar alfabetizadas. Qual sua opinido

sobre essa mudanca na duracéo do ciclo de alfabetizagdo?

Essa alteracdo na duragéo do ciclo de alfabetizagdo poderia exercer alguma a influéncia

nos anos finais da Educacéo Infantil?
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APENDICE D - ENTREVISTA COM A CHEFE DO DEPARTAMENTO DE
APOIO PEDAGOGICO DA SECRETARIA MUNICIPAL

Perfil profissional:

a)
b)
c)
d)
e)

10.

11.

12.

13.

Qual a sua formacdo? Fez cursos de pds-graduacdo lato e strictu sensu?

Ha quanto tempo vocé atua na rede?

Jé& atuou em turmas de alfabetizac&o?

Hé& quanto tempo atua na funcdo de chefe do departamento de apoio pedagogico?

Ja atuou anteriormente em outra funcao na equipe central da Secretaria Municipal? Se
sim, por quanto tempo e qual fungdo exerceu?

Qual sua funcdo como Chefe do departamento de apoio pedagogico da Secretaria
Municipal?

O que vocé entende por ciclo de alfabetizacdo? VVocé considera pertinente sua
existéncia?

Qual a concepcdo de alfabetizacdo € desenvolvida no ciclo de alfabetizacdo na rede
em que vocé atua?

A concepcao de alfabetizagéo adotada no ciclo de alfabetizag&o na sua rede se vincula
a alguma concepcéo de avaliacdo?

Como as professoras do ciclo de alfabetiza¢do na sua rede avaliam no ciclo de
alfabetizac&o? Elas encontram alguma dificuldade para realizar a avaliacdo da leitura e
da escrita das criangas? Se sim, que dificuldades elas explicitam?

Existe na rede municipal ou nas escolas algum documento que orienta como avaliar no
ciclo de alfabetizagdo? Se sim, qual?

Vocé se sente preparada (0) para orientar as supervisoras das escolas com ciclo de
alfabetizacdo sobre como avaliar as criangas? Em caso afirmativo, perguntar o motivo
de se sentir preparada (0). Em caso negativo, perguntar o que considera que precisaria
ser feito para que se sinta preparada (0).

Vocé recebe alguma orientacdo ou apoio sobre os temas (ciclo de alfabetizacéo,
alfabetizacéo e avalia¢do) da rede estadual ou do MEC? Se sim, qual?

O que vocé pensa sobre as avaliagdes externas (SAEB, Proalfa) aplicadas ao final do
ciclo de alfabetizacdo?

Vocés orientam as escolas para utilizar os resultados das avalia¢Ges externas aplicadas
ao final do ciclo de alfabetizacdo? Se sim, poderia explicitar quais seriam essas
orientagdes?

Vocés da Secretaria Municipal recebem algum apoio ou orientagdo de érgaos
estaduais e/ou nacionais para uso dos resultados das avaliagcfes externas (SAEB,
PROALFA)?

Vocé acha que as escolas da rede se sentem pressionadas para ter um bom
desempenho nas avaliacOes externas (SAEB, PROALFA)? Se sim, como isso afeta os
supervisores, professores e também os alunos no ciclo de alfabetizagcdo?

Até pouco tempo o ciclo de alfabetizacdo incluia o 3° ano do Ensino Fundamental.
Porém, atualmente, o ciclo de alfabetizacdo contempla 0 1° ano e 0 2° ano do Ensino
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Fundamental, logo, aos 7 anos as criangas devem estar alfabetizadas. Qual sua opiniéo
sobre essa mudanca na duracao do ciclo de alfabetizacdo?

De acordo com a BNCC, na etapa da Educacéo Infantil (4, 5 anos) estimula-se a
possibilidade de se expressar livremente (na escrita, nos desenhos, nas brincadeiras e
movimentos corporais). Nesse sentido, o que as professoras trabalham com as criangas
em relagdo a alfabetizacdo?

Como é feita a organizacao dos espacos da sala de aula? Que tipo de atividade
predomina na rotina das criangas?

Como as professoras que atuam com as criangas de 4 e 5 anos avaliam? Poderia dar
alguns exemplos?

Qual o proposito da realizacdo dessa avaliagdo na educacgéo infantil?

Ha algum documento elaborado pela escola ou pela SME que orienta esse processo?
As professoras seguem essas orientacdes sobre a avaliacdo na educacgéo infantil?
Existe alguma cobranca da secretaria ou de algum outro setor para a realizagéo de
avaliacdes da Educacéo Infantil? Fale um pouco sobre isso.

Qual a sua opinido sobre o instrumento (questionario) de avaliagdo da Educagéo
Infantil que vem sendo aplicado pelo INEP/MEC no contexto do SAEB?

Vocé tem participado ou contribuido no &mbito da Secretaria Municipal com as
respostas dadas ao instrumento (questionario) de avaliagdo da Educacéo Infantil que
vem sendo aplicado pelo INEP/MEC no contexto do SAEB? Se sim, explicite como se
dé& sua participacéo.
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APENDICE E- ENTREVISTA COM A COORDENADORA GERAL DO

ENSINO FUNDAMENTAL E DA EDUCACAO INFANTIL DA SECRETARIA

MUNICIPAL

Perfil profissional:

a)
b)
c)
d)
e)

f)

10.

11.

12.

Qual a sua formagéo?

Fez cursos de po6s-graduacdo lato e strictu sensu?

Ha quanto tempo vocé atua na rede?

Ja atuou em turmas de alfabetizacao?

Hé& quanto tempo atua na funcdo de coordenadora geral da Educacéo Infantil e do
Ensino Fundamental?

Ja atuou anteriormente em outra coordenacdo pedagogica na Secretaria Municipal? Se
sim, por quanto tempo e qual fungdo exerceu?

Qual sua funcéo como coordenadora geral da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal?

O que vocé entende por ciclo de alfabetizacdo? VVocé considera pertinente sua
existéncia?

Qual a concepcdo de alfabetizacdo € desenvolvida no ciclo de alfabetizacdo na rede
em que vocé atua?

A concepcao de alfabetizagdo adotada no ciclo de alfabetizag&o na sua rede se vincula
a alguma concepcdo de avaliacdo?

Como as professoras do ciclo de alfabetizagdo na sua rede avaliam no ciclo de
alfabetizacdo? Elas encontram alguma dificuldade para realizar a avaliacdo da leitura e
da escrita das criangas? Se sim, que dificuldades elas explicitam?

Existe na rede municipal ou nas escolas algum documento que orienta como avaliar no
ciclo de alfabetizagéo? Se sim, qual?

Vocé se sente preparada (0) para orientar as supervisoras das escolas com ciclo de
alfabetizacdo sobre como avaliar as criangas? Em caso afirmativo, perguntar o motivo
de se sentir preparada (0). Em caso negativo, perguntar o que considera que precisaria
ser feito para que se sinta preparada (0).

Vocé recebe alguma orientagcdo ou apoio sobre os temas (ciclo de alfabetizacao,
alfabetizacéo e avaliacdo) da rede estadual ou do MEC? Se sim, qual?

O que voceé pensa sobre as avaliagdes externas (SAEB, Proalfa) aplicadas ao final do
ciclo de alfabetizacdo?

Vocés orientam as escolas para utilizar os resultados das avaliagfes externas aplicadas
ao final do ciclo de alfabetizacdo? Se sim, poderia explicitar quais seriam? Em caso
negativo, vocés utilizam os resultados?

Vocés da Secretaria Municipal recebem algum apoio ou orientagdo de érgaos
estaduais e/ou nacionais para uso dos resultados das avaliagcfes externas (SAEB,
PROALFA)?

Vocé acha que as escolas da rede se sentem pressionadas para ter um bom
desempenho nas avaliacOes externas (SAEB, PROALFA)? Se sim, como isso afeta os
supervisores, professores e também os alunos no ciclo de alfabetizagcdo?
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De acordo com a BNCC, nesta etapa (4, 5 anos) estimula-se a possibilidade de se
expressar livremente (na escrita, nos desenhos, nas brincadeiras e movimentos
corporais). Nesse sentido, o que as professoras trabalham com as criancas em relacdo a
alfabetizacdo?

Como é feita a organizacao dos espacos da sala de aula? Que tipo de atividade
predomina na rotina das criangas?

Como as professoras que atuam com as criancgas de 4 e 5 anos avaliam? Poderia dar
alguns exemplos?

Qual o proposito da realizacdo dessa avaliagdo na educagéo infantil?

Ha algum documento elaborado pela escola ou pela SME que orienta esse processo?
As professoras seguem essas orientacdes sobre a avaliagcdo na educacgéo infantil?
Existe alguma cobranca da secretaria ou de algum outro setor para a realizacédo de
avaliacdes da Educacéo Infantil? Fale um pouco sobre isso.

Qual a sua opinido sobre o instrumento (questionario) de avaliagdo da Educagéo
Infantil que vem sendo aplicado pelo INEP/MEC no contexto do SAEB?

Vocé tem participado ou contribuido no &mbito da Secretaria Municipal com as
respostas dadas ao instrumento (questionario) de avaliacdo da Educacao Infantil que
vem sendo aplicado pelo INEP/MEC no contexto do SAEB? Se sim, explicite como se
da sua participacéo.
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APENDICE F- ENTREVISTA COM A SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO

Perfil profissional:

a)
b)
c)
d)
e)

N

10.

11.

Qual a sua formagao?

Fez cursos de po6s-graduacdo lato e strictu sensu?

Ha quanto tempo vocé atua na rede?

Ja atuou em turmas de alfabetizagdo?

Hé& quanto tempo esta como Dirigente Municipal de Educacao?

Qual a sua funcdo enquanto secretaria de Educacao?

O que a rede entende por ciclo de alfabetizacao?

Qual a concepcao de alfabetizacdo € desenvolvida no ciclo de alfabetizacdo na rede
em que vocé atua?

Até pouco tempo o ciclo de alfabetizacdo terminava ao 3° ano do Ensino Fundamental.
Porém, atualmente, o ciclo de alfabetizacdo se inicia no 1° e finaliza no 2° ano do
Ensino Fundamental, logo aos 7 anos as criancas devem estar alfabetizadas. O que
essa mudanca impacta na rede?

A concepcao de alfabetizacdo adotada no ciclo de alfabetizagcdo na sua rede se vincula
a alguma concepcéo de avaliacdo?

A secretaria de Educacéo auxilia as escolas a avaliar a aprendizagem dos alunos
principalmente em relagéo a leitura e escrita no ciclo de alfabetizacdo? Se sim, como?
Quais dificuldades a rede encontra para avaliar a alfabetizac&o nos anos inicias do
Ensino Fundamental?

Hé& alguma discusséo ou orientacdo pela Undime em relagéo aos temas (ciclo de
alfabetizacéo e avalia¢do)?

O que vocé pensa sobre as avaliacdes externas (SAEB, Proalfa) aplicadas ao final do
ciclo de alfabetizacdo?

Vocé acha que as escolas da rede se sentem pressionadas para ter um bom
desempenho nas avaliacGes externas (SAEB, PROALFA)? Se sim, como isso afeta a
rede como um todo?

Que acdes a Secretaria Municipal tem programadas para apoiar as escolas na tarefa de

alfabetizar as criangas até o final do ciclo de alfabetiza¢do?
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APENDICE G - PRODUTO EDUCACIONAL

AVALIACAO NO CICLO DE ALFABETIZACAO: POSSIBILIDADES PARA O
DESENVOLVIMENTO

APRESENTACAO

A avaliacdo da aprendizagem é uma préatica que esta interligada ao processo de ensino-
aprendizagem, pois se relaciona com a aprendizagem dos alunos, fornecendo possibilidades
para avancos e reflexfes. Espera-se, contudo, que as préaticas avaliativas no &mbito pedagdgico
tenham um carater significativo, incluindo a participacdo ativa dos alunos como sujeitos de sua
aprendizagem e uma nova postura pedagdgica de mediacdo da fungédo docente.

Pensar num Ciclo de Alfabetizacdo que ndo tem reprovagdes continua colocando em
discussdo as concepgdes e praticas de avaliagdo nesse ciclo. Neste sentido, o que este produto
educacional busca é problematizar a questdo da avaliacdo no Ciclo de Alfabetizacdo, propondo
reflexdes e orientacOes relacionadas as praticas avaliativas que podem ser adotadas no contexto
pedagdgico, colocando-as a servi¢o da aprendizagem dos alunos.

A partir disso, apresenta-se a presente proposta de orientagdo, construida com base na
pesquisa de Mestrado Profissional do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal de Lavras intitulada “Avaliacdo da aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo: entre saberes e experiéncias de professoras em escolas de uma rede municipal no
sul de Minas Gerais™!’. Trata-se de um documento autoexplicativo, que apresenta fundamentos
teoricos, reflexdes dialdgicas e proposicBes praticas a respeito da avaliacdo da aprendizagem
no Ciclo de Alfabetizacdo no contexto escolar.

Os estudos académicos precedentes a elaboracdo deste material contribuiram para
definir fundamentos e conceitos tedricos acerca da tematica, como também possibilitou discutir
fatores que se evidenciaram como desafios apresentados pelas profissionais participantes desta
pesquisa. Desta forma, o presente documento ndo deve ser entendido como prescritivo ou servir
como ‘receita’ de uma trajetoria a ser seguida, visto que perderia seu propdsito constitutivo.
Cada leitor e leitora deve refletir sobre a melhor forma de reelaborar a proposta aqui presente a
partir do contexto da realidade local e de forma dialdgica com o PPP da instituicdo.

O documento se organiza em 5 tdpicos orientadores:

17 SANTOS (2024)



157

e Topico 1 — O debate sobre o Ciclo de Alfabetizacdo no Brasil. Aborda sobre a ideia

inicial dos ciclos de alfabetizacdo até os dias atuais; apresenta legislacGes que coloca
em evidéncia a existéncia dos ciclos.

e Topico 2 — O que, quando e por qué avaliar? Traz uma breve sintese sobre a defini¢éo

da avaliacdo da aprendizagem, reiterando sobre suas principais funcoes.

e Topico 3 — Avaliacdo educacional e o0 arcabouco legal. Dialoga sobre alguns elementos

da avaliacdo, como o sentido do erro e da nota; reitera a importancia do planejamento
docente para a realizacdo da avaliacao.

e Topico 4 - Instrumentos avaliativos: Como avaliar além da prova? Apresenta propostas

e possibilidades de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem para o ciclo de
alfabetizacdo e como esses resultados podem ser comunicados tanto para os alunos
quanto para suas familias.

e Topico 5 — Encerrando, mas ainda dialogando.... Finaliza as discussées do material,

buscando despertar no leitor ou leitora reflexdes acerca da avaliagdo da aprendizagem
no ciclo de alfabetizacdo, além de uma breve consideracéo sobre o que foi apresentado
no decorrer do produto educacional.

Posteriormente, serdo apresentadas as consideracGes finais do documento, além de
alguns materiais complementares como leituras, indicagdes de videos e fichas para sondagens.
Desta forma, espera-se que este instrumento possa contribuir para a construcdo de
conhecimentos e discussdes sobre as praticas da avaliacdo da aprendizagem no cotidiano
escolar, principalmente no Ciclo de Alfabetizagdo, buscando alcancar todos os profissionais

envolvidos neste processo.
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TOPICO 1
O DEBATE SOBRE O CICLO DE ALFABETIZACAO NO BRASIL

O objetivo inicial deste topico é apresentar um breve histérico e contextualizacdo sobre
a organizagéo do ensino em ciclos nos primeiros anos do Ensino Fundamental, buscando com
que o leitor ou leitora se reitere sobre as principais caracteristicas acerca da implementagéo dos

ciclos e reflita acerca de seus desafios.

1. INICIANDO O DIALOGO...

E evidente que o professor deve estar em constante desenvolvimento em prol de sua
pratica pedagogica. Marcelo (2009) afirma que a formac&o continuada é um importante aliado
para o desenvolvimento docente, que, embora tende a ser construido a longo prazo, nele se
insere oportunidades concedidas, vivéncias e experiéncias o que culminara, portanto, em uma
identidade profissional. Nesse sentido, percebe-se que as professoras e professores vem cada
vez mais buscando formagdes continuadas dentro e fora das instituicbes de ensino, afim de
adquirir saberes especificos ou préaticas inovadoras relacionadas a avaliacao da aprendizagem.

Provavelmente, o interesse pela formacdo continuada pode estar relacionada com a
intencéo de superar o tradicionalismo pedagdgico®® no processo de alfabetizagio, dando énfase
para as praticas construtivistas da educacdo. O construtivismo é apontado como uma possivel
solucdo de acabar com o tradicionalismo pedagdgico, no qual os alunos participam e constroem
sua propria aprendizagem, a partir de seus proprios conhecimentos e interaces com a realidade,
respeitando seu tempo de aprendizagem e sendo avaliados ainda em diferentes momentos e por
diferentes instrumentos no processo pedagdgico (Fernandes et al. 2018).

Nesse sentido, podemos considerar que, ao adotar o sistema dos ciclos, a escola busca
romper com o sistema ja enraizado desde os primérdios de sua constituicdo. Isso se justifica,
pois, o sistema ciclado de ensino ndo adota reprovacgdes e busca considerar as potencialidades
de cada aluno, fazendo com que estes sejam o0s atores principais de sua aprendizagem por

intermédio da mediacéo do professor.

18 O tradicionalismo pedagégico estd relacionado as praticas que adotam a exposi¢do e
demonstracdo verbal, os conteddos como verdades absolutas, o professor como autoridade, a
aprendizagem como mecanica, sem se considerar as caracteristicas proprias de cada idade e a avaliacéo
acontece geralmente em um unico momento destinado a esta prética (Libaneo, 2017).
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2. BREVE HISTORICO SOBRE OS CICLOS NO BRASIL
Buscando compreender o historico pela qual os ciclos passaram até chegar a atualidade,
a imagem a seguir busca fazer uma retrospectiva por intermédio de uma linha temporal para

melhor entendimento acerca da constitui¢do dos ciclos no Brasil.

Figura 1 — Breve historico sobre os ciclos no Brasil

Breve historico sobre os ciclos no Brasil

Década de Década de

1960 1968 1971 1980
Comecaram a surgir Os estados de Sdo Paulo A LDB abria a O e Ter
inten¢des para buscar e Pernambuco possibilidade de organizar S e
superar o sistema seriado contribuiram com as o ensino de outras S R
e regularizar o fluxo de primeiras experiéncias maneiras, permitindo aos 1 92 4 noc s dog o
alunos por intermédio da envolvendo aspectos dos estudantes, além das TR peTO

y 2 redemocratizagdo do

LDB. ciclos. series, outras Brasil

possibilidades de avangar
progressivamente na
trajetéria escolar.

Ideias de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky.

Criagdo do Ciclo Basico
de Alfabetizacao (CBA). |

(BARRETO; SOUSA, 2004)
(MAINARDES, 2007)
(BARRETTO; MITRULIS, 2001)

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

A década de 1980 destaca-se, pois, foi nesta época que o0 governo criou politicas
inovadoras para a area da educac&o, criando o Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA), que desde
sua constituicdo permitiu a participacdo dos professores na elaboracdo de estratégias publicas
de ensino, voltadas para a diminuicdo da retencdo e evasdo escolar. Nesse contexto, foi
proposto ainda um maior investimento na formac&o continuada dos professores para inserir esse
novo tipo de organizacdo (Mainardes, 2009).

Desta forma, o CBA tornou-se referéncia para que ocorresse a expansao do sistema de
ciclos para os demais anos do ensino fundamental nos anos 1990. Nesta época, podemos ainda
considerar que houve avancos nas pesquisas, avaliacdes e discussdes, bem como a incorporacao
dos ciclos como uma das possiblidades de organizac¢ao do ensino na LDB de 1996. A partir de
1998, a politica de implementacdo dos ciclos veio acontecendo tanto em redes municipais
guanto em estaduais, pois desde esta década existe uma visao quase consensual que os ciclos

sdo validos e devem ser mantidos (Mainardes, 2001; Mainardes, 2007).
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3. DEFININDO O CICLO DE ALFABETIZACAO

A proposta da organizacéo ciclada veio decorrente das necessidades sociais que foram

sendo apresentadas, ja que, antes de meados dos anos 1980, pouco se olhava para as

caracteristicas, interesses e desenvolvimento das criangas. Nesse contexto, a partir da

implementacéo dos ciclos, a escola passa a ser entendida como espaco coletivo de valorizacéo,

producdo e disseminacdo da cultura, onde os demais saberes mutuamente se fertilizam e

contribuem para produzir identidades capazes de convivio respeitoso e solidario com as

diferentes formas de manifestacdo do outro (Barretto; Sousa, 2004).

Com a intencdo de melhor compreenséo do leitor ou leitora sobre os ciclos, o quadro

abaixo relaciona suas principais definicdes e caracteristicas.

Quadro 1 — Principais caracteristicas dos ciclos

Busca romper com a seriagdo por
referéncia temporal para o processo de
aprendizagem.

Se organiza em blocos cuja duragédo
varia, podendo atingir até a totalidade de
anos prevista para um determinado nivel
de ensino.

Sua intencionalidade € fazer com que
haja insercdo, permanéncia e ensino de
qualidade na escola.

No ano de 2022, embasado nas propostas
de habilidades que podem ser
desenvolvidas, as redes eliminaram o
terceiro ano do Ciclo de Alfabetizacéo,
considerando somente 0s primeiros e
segundos anos.

Busca um comprometimento com as
aprendizagens e 0 avango de todos 0s
alunos.

Possui como uma de suas diretrizes ndo
associar o ano civil ao periodo letivo.

O aluno pode se desenvolver de formas
variadas dentro de um periodo,
independentemente de sua idade
cronoldgica.

E imprescindivel que haja preparago e
comunicacéo tanto dos professores com a
instituicdo quanto da instituicdo com os
Orgdos governamentais para o
alinhamento da proposta dos ciclos.

Fonte: Elaboragdo propria (2024) a partir de Barretto e Mitrulis (2001), Pereira (2017) e Brasil (2018)

Indicacdo de video: Ciclo de alfabetizacdo, Ferreira Nunes advocacia em direito educacional.

Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=iXh1nCIR09k, acesso 15 jan 2023, 2:16 minutos.
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Sugestdo de leitura complementar: Artigo: ARROYO, M.G. Ciclos de Desenvolvimento
Humano e Formacdo de Educadores. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68, Dez/99.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/zfsSWRfd4HQbMZdst6NyV6eD/?format=pdf&lang=pt ~ Acesso:
16 jan 2024.

4. QUESTOES PARA REFLEXAO E DEBATE EM GRUPO:

» Havia conhecimento, por parte de vocés professoras e profissionais, sobre o
verdadeiro significado dos Ciclos? O que eu ja conhecia e 0 que desconhecia?

» Vocé enfrenta alguma dificuldade para atuar no Ciclo de Alfabetizacdo? Em
caso afirmativo, qual dificuldade vocé sente?

> Se a proposta do Ciclo é priorizar o tempo de aprendizagem das criancas, ao
eliminar o terceiro ano do Ensino Fundamental do Ciclo de Alfabetizacdo ndo

podemos estar acelerando ainda mais o processo? O que pensam sobre iSS0?

TOPICO 2
O QUE, QUANDO E POR QUE AVALIAR NO CICLO?

Com a criagdo do CBA na década de 1980, possibilitou-se mudar o enfoque da
avaliacdo, que deveria, portanto, centrar-se no processo de aprendizagem, indicando o
progresso do aluno e dando informagdes sobre as necessidades de reforco e atendimento de
dificuldades especificas. Desta forma, o objetivo deste topico € relacionar as funcbes da
avaliacdo com as principais perguntas questionadoras: o que, quando e por qué avaliar no ciclo
de alfabetizacdo? Posteriormente, séo apresentadas algumas contribuicbes em relacédo a
avaliacdo da aprendizagem e suas func@es, buscando refletir e esclarecer algumas davidas que

podem surgir.
1. FUNCOES DA AVALIACAO
A avaliacdo pode ser definida como o processo continuo de anélise e reflexdo sobre as

aprendizagens dos alunos, sobre o trabalho pedagdgico na sala de aula e o de toda a escola.

Além disso, o processo avaliativo estd acompanhado da constru¢do de meios para 0 avango


https://www.scielo.br/j/es/a/zfs5WRfd4HQbMZdst6NyV6D/?format=pdf&lang=pt
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escolar, sendo representado por uma pratica cultural e se constituem por meio dos valores da
cultura na qual estdo inseridos (Villas Boas, 2017).

Contudo, vale reiterar que, muitas vezes a escola resiste a mudanca da avaliacdo porque
percebem que isto é apenas a ponta do iceberg, principalmente no ciclo de alfabetizacdo. Na
verdade, mudar a avaliacdo implica mudar muito mais, 0 que remete a uma revisdo da pratica
pedagogica, do curriculo e do entendimento acerca de suas principais fun¢bes (Vasconcellos,
1998).

Ao abordar sobre as fungbes da avaliagdo, podemos nos deparar com trés tipos:

avaliacdo diagnéstica; avaliacdo formativa e avaliacdo somativa.

No quadro abaixo, sdo apresentadas mais detalhadamente estas func¢des, embasada em

alguns autores'®, juntamente com as questdes: “o que, quando e por qué avaliar’ em cada uma

delas.
Quadro 2 — Funcdes da avaliacédo
Tipos O que avaliar Quando praticar Por qué avaliar
AVALIAGAO e O conhecimento e Durante todo o e Paraanalisar o
DIAGNOSTICA prévio sobre percurso conhecimento
determinado (Hadji, 2001) anterior dos
assunto alunos e tragar
novas metas
e O processo de e Durante todo o e Para contribuir
AVALIACAO desenvolvimento processo de com uma boa
do aluno e as aprendizagem regulacao da
FORMATIVA praticas docentes atividade de
adotadas ensino
AVALIACAO e O conhecimento e Na verificagdo e Para verificar
SOMATIVA final adquirido de um objetivo se 0s objetivos

proposto

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

2. REFLEXOES E
APRENDIZAGEM

DUVIDAS

iniciais foram
atingidos

ACERCA DA AVALIACAO DA

Sdo0 muitos os professores que, mesmo buscando formacgOes e trocas com outros

profissionais ou até mesmo em formacGes continuadas, explicitam sentir dificuldades para

avaliar seus alunos. De fato, pesquisas como a de Oliveira, Santos e Cavalcanti (2018) evidencia

19 (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018); (Vasconcellos, 1998); (Hadji, 2001); (Romé&o, 2005);

(Freitas et al.,2009).
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que, avaliar ndo € uma tarefa facil e que, muitas vezes, o professor apresenta ddvidas para
avaliar e analisar o verdadeiro avan¢o ou dificuldade de seus alunos.

Embora a avaliacdo seja consideravelmente ardilosa no ambito pedagdgico, ela é
primordial para o processo de ensino-aprendizagem das criancas, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental que é onde elas comegam a ter um maior contato com estas
praticas. Por esta razéo, reforga-se a ideia de que o tema “avaliagdo” precisa ser abordado no
debate sobre alfabetizacdo e para enfrentar tais dificuldades, € importante ter clareza acerca dos
motivos que temos para avaliar as criangas (Brasil, 2012).

A partir das exposicBes a seguir, o leitor e leitora podera refletir e/ou esclarecer, com
base na literatura, algumas das principais duvidas a respeito das praticas da avaliacdo da

aprendizagem e suas principais fungdes no ambito pedagdgico.

» Para avaliar nossos alunos (as), por onde devemos comecar?

Inicialmente, podemos pensar que se 0 conhecimento novo se da a partir do
conhecimento prévio, a primeira coisa a se fazer neste processo de construcdo € avaliar o
conhecimento anterior dos alunos (Vasconcellos, 1998). A partir do momento que
diagnosticamos a aprendizagem do aluno, podemos detectar as devidas dificuldades e propor
formas de que elas sejam superadas.

Nesse sentido, praticar uma avaliacdo diagnostica, significa informar ao professor o
estado atual das aprendizagens do educando, buscando formas de avangar nos processos de
ensino-aprendizagem (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018). No entanto, vale ressaltar que isso
deveréa ocorrer durante todo o periodo letivo e ndo apenas no inicio das atividades. Hadji (2001,
p.19) compreende que, “[...] toda avaliagdo pode ser diagnostica, na medida em que identifica
certas caracteristicas do aprendiz e faz um balanco, certamente mais ou menos aprofundado, de

seus pontos fortes e fracos”.

» Emuma perspectiva formativa, quais estratégias sdo importantes para registrar

as reflexdes do professor a respeito das avaliagfes dos alunos?

Avaliar de forma continua e processual nos anos iniciais € muito importante para
questionar o verdadeiro significado da avaliacdo, entendendo que a mesma tem grande

significado no processo da aprendizagem (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018).
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Conforme Mainardes (2009), é notoria a relevancia da construcdo colaborativa de
registros acerca da avaliacdo de aprendizagem, principalmente por parte do professor, visto que
isso permite a coeréncia com a realidade concreta. Por esta razéo, recomenda-se que o professor
utilize um diario de campo, um caderno de anotacbes em que, ao longo da avaliacdo,
principalmente diagndstica, ele consiga anotar as respostas dos alunos, as duvidas apresentadas
por eles, a maneira como realizam as atividades, etc.

Sem davidas, fazer esse acompanhamento por intermedio de um registro contribuird
para que os professores confiem mais em suas proprias avaliacGes para verificar o nivel das
aquisicOes dos seus alunos. Nessa etapa do ciclo de alfabetizacdo os niveis de aprendizagens
costumam variar bastante, por esta razao, quanto mais observacdes e registros, mais proximo

da realidade o professor chegara (Solé, 2014).

» A avaliagdo somativa é sempre classificatoria?

A avaliacdo somativa, assim como compreende Mainardes (2007), busca verificar se 0s
objetivos iniciais planejados para os alunos foram atingidos ou ndo. Contudo, mesmo que esse
tipo de avaliacdo tenha, muitas das vezes, critérios mais explicitos e objetivos, é possivel utiliza-
la para propositos formativos dentro da sala de aula.

Desta maneira, a partir do momento que o professor busca reflexdes a partir dos dados
obtidos nessa avaliacdo e os utiliza para reflexdo seja com os alunos, seja sobre sua propria
pratica, € possivel fazer com que, novamente, seja fornecido feedbacks em relacdo a
aprendizagem do aluno. Assim, a avaliacdo ndo apresenta caracteristicas classificatorias, mas

sim formativas que vao a favor da aprendizagem.

Sugestdo de leitura complementar: Artigo: OLIVEIRA, J. B.A. Avaliacdo em Alfabetizacgéo.
Revista Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacédo, Rio de Janeiro, v.13, n.48, p.
375-382, jul./set. 2005. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/kfwxtB6mPPJpr76w5R56dkD/. Acesso em: 16 jan 2024.



https://www.scielo.br/j/ensaio/a/kfwxtB6mPPJpr76w5R56dkD/
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TOPICO 3
AVALIACAO EDUCACIONAL E O ARCABOUCO LEGAL

Quando falamos sobre arcabouco da avaliagdo, o leitor ou leitora deve partir do
pressuposto de que estamos nos referindo ao esqueleto da avaliacdo, ou seja, agdes cotidianas
do processo pedagogico que se imbricam com o ato de avaliar e devem ser levadas em
consideracdo no contexto educacional. Por esta razdo, o objetivo desse tdpico é dialogar sobre
a importancia do planejamento docente para a realizagdo da avaliagdo, abordando ainda sobre

o0 sentido do erro e da nota em uma perspectiva de avaliagéo formativa no ciclo de alfabetizagéo.

1. PLANEJAR PARA AVALIAR x AVALIAR PARA PLANEJAR

O planejamento deve ser o alicerce na realizacdo de qualquer atividade a ser
desenvolvida, seja ela a curto, médio ou longo prazo. E a partir dele que encontramos uma saida
para alcancar mudancas significativas, que, no contexto escolar, facilitam a acdo do professor
em todos os niveis e modalidades de ensino (Vasconcellos, 2002).

Para garantir aprendizagens fundamentais que, atualmente, abrange os dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, faz-se necessario acdes pedagdgicas centradas nas criangas e suas
especificidades, englobando principalmente o planejamento e a avaliacdo, além de observacdes
e revisdes constantes de todo processo. Nesse sentido, € preciso planejar juntamente com a
realidade apresentada pelas criangas para que o processo avaliativo tenha sentido e significado
na construcdo de sua aprendizagem (Brasil, 2018).

Nesse mesmo sentido, para planejar as acGes pedagdgicas é necessario avaliar 0 que 0s
alunos apresentam enquanto aprendizagem. Por isso, Hadji (2001), como ja fora apresentado
no intersticio desse material, defende que a avaliacdo diagnostica pode ocorrer durante todo o
processo de ensino-aprendizagem, pois, a partir delas, o professor passa a ter conhecimento
sobre 0 que o aluno ja consegue assimilar e o que ele ainda possui dificuldade. Desta forma, é
possivel planejar ou replanejar rotas e propor intervencdes que, de fato, coadunam para o
aprendizado de seus alunos, buscando sempre formas de avancar nos processos de ensino-
aprendizagem.

Buscando fazer com que o leitor ou leitora tenha uma melhor compreensao, a imagem
abaixo demonstra que avaliar e planejar, dentro do contexto educacional, estdo completamente

interligados.
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Figura 2 — Relagéo entre planejamento e avaliacdo

N

[« De acordo com |
as metas

* Objetivos

* Planejamento « Cotidiano escolar

e processo de
ensino-
aprendizagem

Avaliacao

Fonte: Elaboragao propria a partir de Leal, de Albuquerque e de Morais (2006).

2. O SENTIDO DO ERRO EM UMA PERSPECTIVA DE AVALIACAO
FORMATIVA

E compreendido que no contexto educacional a énfase no erro/acerto dos estudantes,
continua predominante e ha pouco espaco para a reflexdo sobre a necessidade de adequacdes
ou mesmo modificacBes nas praticas pedagdgicas (Dias; Soares, 2017). Embora o erro seja
considerado como parte de um processo que leva a resposta correta, mantém-se a ideia de que
existe um ritmo mais adequado, portanto, o olhar negativo para o erro tende a permanecer
(Esteban, 2000).

Assim sendo, o erro deve ser substituido pelo acerto, que € associado ao saber, e se
revela quando a resposta do aluno coincide com o conhecimento veiculado pela escola, este
sim, "verdadeiro", valorizado e aceito, portanto, positivamente classificado (Esteban, 2000).

Sabemos que, ao adotar a avaliacdo formativa, devemos considerar a possibilidade de
recalcular rotas e tracar modificacGes no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, além
de fornecer informacdes para o professor em relagdo a sua pratica docente. Uma avaliacdo que
ndo gera modificacdes por parte do professor em suas praticas de ensino tem poucas chances
de ser formativa (Hadji, 2001).

E nesse sentido que, na perspectiva de avaliacdo formativa, é necessario compreender a
importancia de fazer com que os erros dos alunos se tornem observaveis, e que permitam inferir
hip6teses a cada resposta ou a desempenhos alternativos em rela¢do ao esperado. Desta forma,
se torna possivel realimentar o processo de aprendizagem e efetuar intervengdes que possam

retomar ou consolidar capacidades ndo desenvolvidas (Batista; Silva; Bregunci, 2005).
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Além disso, ao propor a avaliagdo como uma orientagdo dial6gica, pressupdem-se a
inclusdo e a multiplicidade de saberes, ja que 0s erros passam a ser considerados como um
processo de construcdo de conhecimentos, deixando de representar a deficiéncia e a falta.
Assim, a possibilidade de uma reflexéo sistematica em torno de erros e acertos nas respostas
dadas pelos alunos, constitui-se em uma das etapas mais ricas da relacio pedagégica. E
exatamente nos comentarios e discussdes das corre¢des que poderemos proporcionar momentos

de importantes aprendizagens para ambos os lados envolvidos (Romao, 2005).

3. ANOTA NO PROCESSO DE AVALIACAO

A avaliacéo da aprendizagem tem se transformado em uma avaliagcdo do desempenho,
ou seja, uma medida para examinar o quanto daquele conhecimento dado por etapas foi
apropriado pelos alunos (Fernandes, 2017). Neste contexto, observamos que quando a
aprendizagem é reduzida a provas e notas, o prazer em aprender, debater e questionar tende a
ofuscar-se, pois 0s alunos passam a estudar somente para se sair bem em uma prova e, para
isso, tm de memorizar as respostas consideradas certas para o professor (Garcia, 2000).

A nota tende a representar apenas o resultado do desempenho cognitivo do aluno e nunca
0 processo educativo que levou a tal resultado (Dalben, 2002). Desta maneira, torna-se
contraditorio pensar em notas quando estamos falando de avaliagdo formativa, visto que esse
tipo de avaliacdo abrange o processo e ndo o produto final.

Por esta razdo, muitos professores consideram a avaliacdo formativa somente como
aquela que ndo ha notas e acreditam que, por intermédio de relatorios que demonstram o alcance
dos objetivos, estdo sempre praticando este tipo de avaliacdo. Contudo, € plausivel eliminarem-
se notas e a tdo temida semana de provas e a avaliacdo continuar com sua funcao classificatoria
e excludente. Nesse sentido, pode-se ainda cair na armadilha de se prender somente aos
objetivos propostos que acabariam sendo considerados como definidores de critérios
comparativos (Villas Boas, 2002).

Buscando fazer com que o leitor ou leitora compreenda a relagdo da nota com o processo

de ensino-aprendizagem, serdo listadas abaixo, de acordo com alguns autores 2°

, algumas
reflexdes juntamente com algumas sugestdes, para serem adotadas no cotidiano ao avaliar a

aprendizagem e fazer a atribuicéo de notas.

20 (Vasconcellos, 1998); (Garcia, 2000); (Freitas et al. 2009); (Dalben, 2002).
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» O ideal é 0 aluno ndo sentir a nota nem como um castigo, nem como um presente
do professor, mas como uma ajuda no sentido de que tenha clareza de sua
posicao em relacdo aos objetivos que estdo sendo trabalhados

» O professor deve estar centrado na proposta pedagdgica e ndo mais na nota, pois
ela pode demonstrar aquilo que ndo é real. Nada garante que o aluno que tirou
uma nota dez saiba mais do que aquele que s6 alcangou a nota cinco

> Se 0 aluno mostra que sabe uma determinada disciplina escolar €, em troca, 0
professor Ihe da uma nota, o conhecimento tende a perder seu valor de uso e,
com isso, se transforma em experiéncia de aprendizagem, virando, portanto,
mais uma mercadoria

» O principal objetivo do professor ndo é fazer o aluno “tirar nota”, mas sim
aprender, pois, para além de tirar boas notas, a avaliacdo deve incentivar a
construcdo de uma escola que acredite no conhecimento como uma producao
social da qual fazem parte as vivéncias cotidianas dos alunos e professores

> E necessario que o professor, logo no comeco explicite como vai se dar o
processo para os alunos e familiares. Assim, todos os envolvidos no processo de
ensino- aprendizagem terdo claros os critérios pela qual o aluno recebeu
determinada nota e qual caminho trilhar dali para frente.

Sugestdo de leitura complementar: Artigo: LUCKESI, Cipriano Carlos. Verificagdo ou

avaliacdo: 0 que pratica a escola. Série Ideéias, v. 8, p. 71-80, 1998.
Acesso em: 15 jan 2024.

TOPICO 4
INSTRUMENTOS AVALIATIVOS: COMO AVALIAR ALEM DA PROVA?

Este topico possui como objetivo apresentar propostas de instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem para o ciclo de alfabetizacéo, além de gerar uma reflexao acerca dos instrumentos
convencionais ja presentes no contexto pedagdgico. Além disso, mostrara como os resultados

obtidos podem ser comunicados tanto para os alunos quanto para suas familias.
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1. RELACIONANDO A AVALIACAO COM OS INSTRUMENTOS
AVALIATIVOS

Ao refletirmos sobre uma nova compreenséo acerca da avaliacdo, resulta-se a uma nova
forma de se relacionar com os instrumentos avaliativos. Contudo, € coerente ressaltar que, se
no processo de ensino-aprendizagem ndo haver mudangas em relacdo a avaliagdo e suas
finalidades, de nada adiantara sofisticar e ter uma nova compreensao acerca dos instrumentos
(Vasconcellos, 1998).

Podemos observar no cotidiano, uma tratativa de prova e avaliagdo quase como
sindnimos. Onde as vezes, professores dizem para seus alunos “amanhd tem avaliagdo”,
querendo dizer que amanha vao aplicar uma prova. E também o inversamente, quando 0s
estudantes perguntam: “professor, o senhor vai dar avaliagdo amanha? ”, querendo perguntar
se amanha tera prova (Alavarse, 2013, p. 144).

Para Romdo (2005), jamais podemos considerar 0os mesmos critérios e aplicar 0s
mesmos instrumentos de avaliacdo para todos os alunos no mesmo momento, pois, quando 0s
alunos ndo estdo no mesmo nivel e nas mesmas condicdes de escolaridade, ndo sera justo
aplicar-lhes 0 mesmo instrumento. No entanto, podemos considerar que independentemente do
instrumento utilizado pelo professor, espera-se que o mesmo tenha uma fungdo formativa e
qualitativa, que ofereca aos estudantes, a familia e ao professor um caminho menos doloroso
para o processo de ensino-aprendizagem (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018).

Diante disso, faz-se necessario um movimento que vai das intengbes para 0s
instrumentos, afim de se atingir os objetivos propostos (Hadji, 2001). Nesse sentido, faz-se
necessario que o levantamento de informacdes esteja apoiado em técnicas, e procedimentos
bem organizados e aplicados, e que os critérios sejam 0s mais objetivos possiveis. Tudo isso
para se evitar julgamentos sem a devida consisténcia (Alavarse, 2013).

Vale ressaltar ainda que ndo podemos coadunar com a aplicacdo de um instrumento por
si s0, visando somente um resultado ao final do bimestre baseado em uma nota ou conceito que
promove a classificacdo dos alunos, pois quando falamos de objetivos de aprendizagem,
devemos considerar a dinamicidade conforme os fatores, as necessidades e interesses de cada
aluno (Villas Boas, 2002).
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2. POSSIBILIDADES DE INSTRUMENTOS PARA AVALIAR NO CICLO DE
AFABETIZACAO

Para além das provas, na literatura encontramos alguns instrumentos avaliativos que
podem ser explorados no contexto educacional. Para uma melhor compreenséo do leitor ou
leitora acerca das diversas possibilidades de instrumentos avaliativos, a seguir serdo

apresentados alguns deles.

Vale ressaltar que para além da escolha de instrumentos precisos, a avaliacdo em sala de aula deve exigir
uma formacéo docente coerente com uma atitude avaliativa. Uma formacdo que permita identificar o
gue o aluno esta aprendendo, como ele aprende, refletir sobre o que sera avaliado, identificar estratégias
gue garantem a aprendizagem, estabelecer juizo de valor e tomar decisdes a partir dos resultados e, por

intermédio destes propor discussdes (Sousa, 2000).

e AvaliacOes informais: é a avaliacdo que acontece na interacdo do dia a dia, onde o
aluno ndo sabe que esta sendo avaliado. Ela resulta da interacdo do professor com os
alunos e das relagdes estabelecidas entre eles proprios (Villas Boas, 2017).

e AvaliacOes formais: é a pratica que envolve o uso de instrumentos explicitos, sendo
nela que encontramos as técnicas e procedimentos palpaveis de avaliacdo. Ex: Producéo
de musica, teatro, seminario, listas de exercicios, etc. (Freitas et al. 2009).

e Roda de conversa: a roda de conversa como possibilidade de avaliacdo, assim como
apresentado em um estudo realizado por Sampaio, Venancio e Ribeiro (2014), permite
que Varios assuntos sejam discutidos, garantindo espacos de fala, criticas e perguntas
que levam ao diélogo, cooperacdo e compreensdo, o que auxilia na construcdo de
vinculos.

e Cadernos de registro: o professor pode recorrer a cadernos de registro para relatar
ocorréncias, discussdes, sugestdes e relatos. Dessa forma, € possivel avaliar
cotidianamente os acontecimentos e depoimentos dos alunos o que poderéa resultar em
relatérios de acompanhamento (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014).

e Relatorios: os relatorios podem ser elaborados e lidos para a turma, para que
posteriormente, 0s mesmos possam ser realizados com os préprios alunos, em coautoria,
sendo, portanto, uma acdo compartilhada (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014).

e Observagdes: embora as narrativas infantis podem ser compreendidas, muitas vezes,

como “bagunga” ou falas desordenadas, é necessario observa-las e acolhe-las, ja que
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séo permeadas de maneiras singulares de compreender o0 mundo a sua volta e denotam
conhecimentos que ja foram construidos no decorrer da vida do aluno (Sampaio;
Venancio; Ribeiro, 2014). As observacbes podem ainda se apresentar em forma de
desenho, escrita ou registros coletivos.

Portfélio: é construido pelo estudante com a orientacao do professor. Compdem-se das
producdes selecionadas pelos estudantes, para que eles juntamente com os professores
acompanhem seu progresso e identifiquem as necessidades de intervencgéo (Villas Boas,
2017).

A organizacao dos portfolios pelo proprio aluno deve ser orientada pelas seguintes questdes:

» O que aprendi? De que forma aprendi? A partir desses eixos, cada aluno podera construir o

registro de agdes, atividades espontaneas ou dirigidas pelo professor, produgdes proprias
ou reproducdes de informacGes e documentos, apreciacdes e dificuldades. A periodicidade
de sua elaboracdo serd sempre determinada pelos objetivos da série ou ciclo e pelas
motivacfes ao longo do processo, podendo ser trimestral, semestral ou mesmo anual
(Batista; Silva; Bregunci, 2005).

Auto avaliacdo: ajuda o aluno a se localizar no processo de ensino-aprendizagem,
favorecendo e desenvolvendo sua autonomia. Os registros de auto avaliacdo do aluno
podem se apoiar também em debates, textos individuais ou coletivos, analise
comparativa de atividades desenvolvidas por ele durante o periodo de aplicacdo do
instrumento de avaliacdo diagndstica, entre outros (Batista; Silva; Bregunci, 2005).

Exemplos de questdes para serem feitas aos alunos: (Batista; Silva; Bregunci, 2005).

O que julga que ja sabe sobre a escrita? O que ndo sabe? Quais sdo suas dificuldades nas
aprendizagens da escrita e da leitura?

E preciso romper com a visdo adultocéntrica e autoritaria de que as criangas, por serem pequenas,
ndo podem opinar sobre questdes que as envolvem. Estas compreensdes tendem a calar e negar
discussdes acerca do proprio processo de aprendizagem da crianca (Sampaio; Venancio; Ribeiro,
2014).
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e Sondagens: permite o professor investigar o0 campo de experiéncias da crianga, sobre
seu processo de inser¢do na cultura escrita e, em particular, na cultura escolar? (Batista;
Silva; Bregunci, 2005).

Vérias questBes sdo pertinentes a essa sondagem, tais como:

- Quem é essa crianga? Quem sao seus pais? Como vive?

- O que a crianca ja sabe sobre a escrita? O que ndo sabe?

- Como vem se realizando sua trajetoria escolar?

- Quantas pessoas da familia sabem ler e escrever?

- O que elas leem?

- Que materiais de escrita a crianca utiliza na escola e fora dela?
- O que ela acha dificil? O que acha mais facil?

- O que mais aprecia na leitura e na escrita? (Batista; Silva; Bregunci, 2005).

3. TODA AVALIACAO EXIGE A MEDIACAO DO PROFESSOR

E necessario, no ambito educacional, o estabelecimento de um clima de confianca,
principalmente no que se refere ao processo de avaliagdo. O esclarecimento dos alunos sobre o
que se espera da avaliacdo, a disponibilidade do professor para fazer da avaliagdo mais um
momento de aprendizagem e a previsdo do tempo adequado para resolucdo sdo fatores
essenciais para que a avaliagdo processual possa acontecer de forma efetiva (Vasconcellos,
1998).

Nas situacOes cotidianas, as quais ndo damos maior relevancia, podemos encontrar
sinais de ruptura com o discurso da avaliacdo classificatoria que vem dando sentido as préticas
de avaliacdo. Ao dialogar com o aluno, ainda que brevemente, e ao se dispor a aprender com
ele, o professor desfaz muros e restabelece lacos. Essa relacdo, pode permitir que o professor,
adquira principios de um facilitador e mediador da aprendizagem de seus alunos, ou seja, ele
assume o papel de um profissional que esta sempre disposto a auxiliar, estabelecendo, portanto,
uma relacdo de confianga com sua turma. (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014).

Ao longo do processo formativo dos professores, alguns conhecimentos s@o essenciais
para promover avancos na avaliacdo de aprendizagem, como elencar critérios avaliativos claros

e explicitos de modo que os alunos tenham ciéncia sobre como serdo avaliados, para assim

2L Ao final deste material é apresentado ao leitor ou leitora exemplos de fichas de registro para
a realizacdo da sondagem da leitura e escrita.
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conseguir obter informacdes que possam potencializar a aprendizagem dos educandos. Outro
critério pertinente € auxiliar os educandos na interpretacdo das informacdes levantadas através
dos instrumentos avaliativos para utiliza-las no cotidiano e evidenciar a pratica pedagogica as
singularidades dos educandos, com intervencgdes diferenciadas (Mainardes, 2009).

Um instrumento com objetivos muito direcionados pode criar situagcfes artificiais e
controladas em alguns de seus enunciados ou instrucées. Pode, ainda, trazer davidas dos alunos
com certos conceitos e contextos explorados ou com o préprio tipo de avaliacao. Por essa razéo,
Batista, Silva e Bregunci (2005) recomendam que os professores se coloquem como mediadores
efetivos em tais situacOes e estabelecam condigdes de interagdo com as criangas da seguinte

forma:

Lendo enunciados para alunos ainda sem autonomia de leitura;
Conferindo a compreensdo de elementos textuais ou ndo textuais (como imagens);

Adaptando situa¢des propostas as vivéncias socioculturais das criancas;

YV V V V

Monitorando o nivel de desempenho e a margem de frustracdo que pode ocorrer em
alunos nos momentos iniciais da alfabetizacdo, quando ndo podem demonstrar certas

capacidades.

Vale reiterar que, a avaliacdo do professor também se faz necesséria, pois é ele quem
estd no dia a dia com os estudantes. Nesse sentido, a auto avaliagcdo realizada com base na
reflexdao de sua propria a¢do auxilia o professor a pensar quais sao seus “pontos fortes” e onde

ele pode melhorar (Brasil, 2012).

4. COMUNICANDO OS RESULTADOS
O aspecto de confianca apresentado na secdo anterior, evidencia um outro relevante

aspecto que deve ser levado em conta no momento de avaliar: a comunicacéo de resultados.

Avaliacdo nenhuma cumpre seus objetivos se:

N&o for comunicada aos alunos, por meio de sua participacdo ativa na analise de seus préprios
resultados e no estabelecimento de novas metas de aprendizado;

- N&o for comunicada aos pais ou responsaveis, de forma a engaja-los na escolariza¢éo do filho e
de forma a mostrar-lhes os meios que a escola adotard para ampliar suas possibilidades de
aprendizagem (Batista; Silva; Bregunci, 2005).
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Para que os resultados sejam, de fato, satisfatdrios para o processo de ensino-
aprendizagem, é oportuno incentivar os alunos a ndo mascararem suas lacunas, procurando
expor e refletir sobre seus erros mais recorrentes, sem receios de censuras (Batista; Silva;
Bregunci, 2005).

A prética de ouvir os alunos tem-se mostrado muito eficaz para a aprendizagem, pois
eles expdem avaliacBGes importantes sobre o trabalho do professor e da escola, muitas vezes tém
clareza sobre aspectos que a equipe pedagdgica leva anos para descobrir; através de seus
comentarios, de suas brincadeiras, podendo contribuir muito neste processo (Vasconcellos,
1998).

Ao coadunar com préaticas alfabetizadoras e avaliagdes mais dial6gicas, afirmamos a
ideia de € no par comunicativo eu- outro que emergem 0s processos subjetivos e praticas sociais
como constituintes do sujeito, portanto, € no exercicio cotidiano de lidar com as criancas, de
parar para ouvi-las, de conversar com elas que € possivel experienciar o aprendizado de (re)
conhecé-las como o outro do adulto (Sampaio; Venancio; Ribeiro, 2014).

Buscando essa experiéncia de escuta, ancorada a uma avaliacdo formativa, o professor
e a escola tém a possibilidade de estreitar os lagos também com as familias dos alunos. Adotar
uma prética de explicacdo dos objetivos do trabalho pedagogico aos pais ou responsaveis da
crianca reafirma e reconstroi o compromisso entre a familia e a escola. Além disso, se ha
relacdes de confianga e explicagOes sobre processos alternativos de avaliagdo entre os pares, 0s
pais podem compreender que uma avaliacdo sem notas, mais descritiva e processual, €
importante para situar e posicionar o avanco escolar de seu filho (Batista; Silva; Bregunci,
2005).

A comunicacdo dos resultados da avaliacdo aos alunos pode ser feita por:
-Fichas descritivas

-Tabelas e gréaficos (individuais ou de toda a turma)

-Relatdrios diarios

-Periddicos, entre outros.

Para Batista, Silva e Bregunci (2005), deve haver intencionalidade por parte do
professor e da escola ao comunicar os resultados as familias, por isso as informacdes e didlogos

devem ser realizados da seguinte forma:

» Explicar o desenvolvimento das atividades;
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» Demonstrar o que a turma, como um todo, atingiu;
> Esclarecer o carater dindamico dos processos de aprendizagem e, portanto, a
possibilidade de que a crianca esteja sempre mudando de nivel ou patamar,

em uma mesma Série ou momento do ciclo.

5. QUESTOES PARA REFLEXAO E DEBATE EM GRUPO:

Antes de realizar a avaliacdo da aprendizagem

» Quais sdo as habilidades que quero avaliar nos meus alunos? Conforme o que
pretendo avaliar, quais séo o0s instrumentos que me dardo mais respostas? Eles

estdo de acordo com meu objetivo principal?

Posteriormente ao realizar a avaliacdo

» O que ja sei sobre meu aluno? O que ainda ndo sei e preciso saber?

» Meu aluno conseguiu avancar? Se sim, em qual habilidade?

» Meu aluno demonstrou dificuldade? Se sim, em qual habilidade? O que posso
fazer para intervir no processo?

» Sera que por intermédio de outro instrumento de avaliacdo ele me demonstraria

algo diferente?

TOPICO 5
ENCERRANDO, MAS AINDA DIALOGANDO...

A fundamentacdo tedrica e sugestdes praticas apresentadas neste material
autoexplicativo, buscaram situar as diversas possibilidades de realizacdo da avaliacdo da
aprendizagem no ciclo de alfabetizacédo, levando o leitor ou leitora, constantemente, a reflex@o
de suas praticas cotidianas dentro do contexto escolar. Resultados de pesquisas®? revelam que,
embora algumas professoras ainda estdo presas a provas como um dos Unicos instrumentos, ao
criar possibilidades, fazendo uma avalicdo diaria e continua do processo, € possivel adotar uma

pratica avaliativa formativa concretizada e eficaz para todos os envolvidos.

22 (Oliveira; Santos; Cavalcanti, 2018).
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Este instrumento ndo pretende ser um guia ou um passo a passo para a realizagdo da
avaliacdo da aprendizagem. Ele culmina apenas como um referencial alternativo e explicativo
que possa iluminar caminhos autorais ou coletivos, considerando sua aplicabilidade em diversas
salas de aula e institui¢cdes educacionais.

Para continuar dialogando, € valido que vocé compartilhe suas experiéncias com o
material aqui exposto, afim de contribuir com as reflexdes e ainda com a melhoria deste produto

educacional respondendo as seguintes perguntas:

» As discussdes apresentadas no intersticio desse material contribuiram de alguma forma
para a construgcdo de seus conhecimentos sobre a avaliagdo da aprendizagem no ciclo
de alfabetizacdo?

» Vocé considera que os referenciais tedricos foram suficientes, compreensiveis e
contribuiram para apropriacdo dos conceitos explorados? Ou foram superficiais para o
entendimento?

» Como vocé avalia a organizacdo do material e as atividades propostas: facilitou ou
dificultou o entendimento e a possibilidade implementacdo da avaliacdo da
aprendizagem em sala de aula?

» Quais aspectos vocé apontaria para serem aperfeicoados e ou reconsiderados neste

documento?

Agradecem-se as respostas encaminhadas para: fabiana.pereirab@estudante.ufla.br

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, compreende-se que a elaboracdo deste material para fins
educacionais ndo se tratou de uma facil elaboracdo. No decorrer de sua producéo foi necessario
recorrer novamente a diversos contetdos de cunho tedrico e prético que se relacionasse com a
ideia de avaliacdo da aprendizagem que gostaria de internalizar para os leitores por intermédio
deste.

Ainda, buscou-se fazer com que a escrita, 0s pontos que merecem atenc¢éo redobrada e
0s conteddos apresentados, seja em figuras ou quadros, fossem apresentados de forma clara e
coesa com os principios dialdgicos pela qual se defende. Entende-se que nao traria sentido e

significado para os leitores um material de cunho dificultoso ou irreproduzivel.
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As ideias aqui apresentadas, se organizam para fazer um singelo convite aos
profissionais para que as executem em suas praticas em sala de aula, de forma dial6gica com
todos os profissionais da escola e também com os alunos e seus familiares. A avalia¢do, como
vimos, deve ser realizada junto destes (alunos) e comunicada para estes (familia e sociedade),
considerando ainda o Projeto Politico Pedagdgico da instituicéo.

Assim como todo material, existem limitacGes, contudo, como sua elaboragdo teve
como base dialogos e resultados de pesquisas académicas confidveis, espera-se que haja uma
consideravel contribuicdo para a pratica profissional docente. Por fim, enfatiza-se que,
inovacOes e superagdes de crengas, como bem menciona Marcelo (2009), ocorrem quando
refletimos e buscamos formac&o, pois assim é possivel encontrarmos solugdes mais efetivas e
gue possam ser bem-sucedidas na pratica pedagodgica, o que ira resultar em uma ampla

formacéo para nossos alunos.
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MATERIAIS COMPLEMENTARES PARA AVALIAR A APRENDIZAGEM

» Sondagem da escrita

Para Ferreiro (1985) a construcao da escrita possui trés eixos (periodos), sendo:

» O modo de representacdo iconico e nao-iconico (periodo pré silabico), a crianca

consegue distinguir desenho da escrita.

» A construcdo de formas de diferenciacdo (periodo silabico), visa considerar a
quantidade versus qualidade de letras na escrita

> A fonetizacdo da escrita (periodo silabico- alfabético e ortogréfico) considerado o

periodo em que a crianga consegue identificar partes menores nas palavras e representar

por meio de letras 0s sons que escuta em seu meio social.

Assim sendo, sugere-se elaborar uma ficha avaliativa anual da classe, realizando
sondagens periddicas da seguinte forma:

Figura 3 — Sondagem da escrita (Acompanhamento anual)

MAPA DA CLASSE
Escola.
Professor.
Total de alunos série. Ano.

Pré-sildbico Sildbico 5VS Sildbico CVS Sildbico-Alfabético Alfabético
SONDAGEM DA ESCRITA

sata | 2 | Sond | Sond | Sond | Sond | Sond | Sond | Semd
Nome aluno e | Inicial | 5 ; ; ” ) )

Fe PR U N (N N

ki il il ol il d el

Fonte: Elaboracdo prépria (2024) a partir de Ferreiro (1985)

» Sondagem da leitura

Ao explorar a leitura no processo de alfabetizagdo, devemos partir do pressuposto de
que o escrito transmite uma mensagem, logo todas as tentativas de decodificagéo que visam em
buscar um significado sdo validas (Solé, 2014).
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Para compreender o processo da leitura e buscar formas de avalia-los, é interessante
propor aos alunos antes, durante e depois da leitura seis tipos de estratégias, que, segundo Solé
(2014) seriam:

9. Compreender propositos implicitos e explicitos na leitura;

10. Ativar leitura aos conhecimentos prévios (autor, género, tipo de texto);
11. Buscar a informacao essencial para alcangar o objetivo de leitura;

12. Avaliar a coeréncia e identificar quais sao as dificuldades para seguir;
13. Comprovar a compreensao a cada paragrafo e ir fazendo ligacgdes;

14. Elaborar hipéteses, previsdes e conclusdes.

A partir dessas compreensdes podemos elaborar uma ficha considerando a quantidade

total de alunos que ja conseguiram atingir determinadas capacidades, como:

Figura 4 — Sondagem da escrita (Acompanhamento bimestral)

TOTAL
FEV | ABR | JUN | SET | DEZ

Ainda ndo faz uma leitura convencional, pois ndo compreendeu o
sistema de escrita alfabética 1 0 0 0 0

L& com dificuldades textos sem muita complexidade, como: listas,
parlendas, etc. 2 0 0 0 0

L& com certa autonomia, as vezes precisando ainda de ajuda do
professor 2 0 0 0 0
Lé com autonomia, mostrando compreenséo do que foi lido 20 0 0 0 0
TOTAL DE ALUNOS 25 0 0 0 0

Fonte: Elaboracéo prépria (2024) a partir de Solé (2014)

» SugestOes para avaliar o percurso de ensino-aprendizagem

Leal, de Albuquerque e de Morais (2006) afirma que devemos sempre revisitar N0ssos
objetivos e avaliacGes ja feitas, fazer diversas observacoes e reflexdes, com a finalidade de
perceber os avancos e os limites apresentados pelos alunos. Nesse sentido, podemos avaliar o

percurso de ensino-aprendizagem da seguinte maneira.
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Figura 5 — Avaliando o percurso de aprendizagem

= S aEn (e
! y 7 - tica - anotagoes ¥y — situagoes semelhantes

Fonte: Elaboragao propria (2024) a partir de Leal, de Albuquerque e de Morais (2006)

» Material de apoio: video aula: Processos de Avaliacao - Praticas de avalia¢do:
instrumentos. Professora Adriana Bauer, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=kKK9rYZVXCk idltem=671, acesso em

17 jan 2024, 27:04 minutos.
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HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo mediadora: uma préatica de construcdo da pré-
escola a universidade. 30. ed. Porto Alegre, RS: Mediacao, 2010.

CASTANHEIRA, M. L; MACIEL, F. I. P; MARTINS, R. M. F. (Orgs.).
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Editora: Ceale, 2009.
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jan./jun., 2001.
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