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RESUMO

Esta tese tem como objetivo geral investigar as formas de avaliagdo da escrita adotadas
por professoras alfabetizadoras, pertencentes as salas regulares e as salas de reforgos, das
turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Rio Claro
— SP. Como objetivos especificos pretende-se: (a) identificar os pardmetros para
encaminhamento dos estudantes ao projeto de reforgo, devido a dificuldades frente ao
processo de alfabetizacdo, com énfase na escrita; (b) descrever medidas educacionais, via
politicas publicas em ambito municipal, direcionadas ao atendimento a esse publico
especifico; (c) realizar um levantamento da quantidade de escolas de E.F. existentes no
municipio, identificando e caracterizando o nlimero de estudantes atendidos em turmas
de reforgo; e (d) caracterizar as propostas didatico-metodoldgicas utilizadas no trabalho
pedagogico com os estudantes das turmas de reforgo, visando auxiliar na superagdo das
dificuldades apresentadas. Isto posto, participaram da pesquisa quinze professoras, sendo
doze professoras da sala regular atuantes em turmas do 1° ao 3° ano e trés professoras do
projeto de reforco, uma atuante com as turmas de 2° ano, a partir da docéncia
compartilhada e duas em turmas de 3° ano, que se caracterizavam como multisseriadas,
na medida em que envolviam estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental I. Desse
modo, a coleta de dados envolveu trés momentos: entrevista semiestruturada e coleta de
instrumentos avaliativos com professoras alfabetizadoras; levantamento e caracterizagao,
junto a Secretaria da Educa¢do, do nimero de alunos atendidos no projeto de reforgo, e
observacdo das aulas de reforg¢o, assim como entrevista com professoras responsaveis
pelas turmas e coleta de instrumentos avaliativos. Os resultados indicam que o ditado
surge como principal instrumento avaliativo utilizado em turmas do 1° a 3° ano, embora
receba graus de significancia distintos. No contexto do projeto de reforgo, tal instrumento
também ¢é mencionado, porém seu uso apresenta diversas inconsisténcias, indicando uma
incontestavel indeterminacao e falta de intencionalidade quanto ao como e o que se avalia.
Ademais, constatou-se uma falta de progressdo entre os contetdos avaliados nos dois
ambitos e identificou-se que pressupostos da avaliacao formativa estavam presentes de
forma difusa nas praticas das professoras participantes, apresentando grandes variagdes
ou abordando elementos de forma isolada. Como consequéncia, o encaminhamento ao
projeto de refor¢o demonstrou ndo possuir critérios claramente definidos, recebendo
influéncia direta da concepcao das professoras sobre o processo de ensino-aprendizagem
e avaliacdo. As observacdes das praticas didatico-pedagdgicas desenvolvidas nesse
contexto aludem tanto a trabalhos pautados nos métodos sintéticos, como propostas
fundamentadas em abordagens construtivistas e ainda aquelas que se mostraram mistas,
pois abordavam elementos ancorados em diferentes concepcdes, manifestando um
evidente ecletismo tedrico. Por fim, considera-se que o projeto de refor¢co pode se
constituir como uma importante politica educacional municipal que privilegia o respeito
a diversidade e ritmos de aprendizagem, com praticas de alfabetizacdo contextualizadas
e inclusivas, desde que haja clareza quanto a sua fungao, aliada ao delineamento de metas
e objetivos consistentes, com progressao e articulacdo entre o que € ensinado € o que ¢é
avaliado. Caso contrario, corre-se o risco de que esse espaco incida na reproducdo das
desigualdades educacionais e perpetuagdo de formas de exclusdo intraescolar.

Palavras-chave: Alfabetizag¢do. Escrita. Dificuldade de aprendizagem. Pratica docente.



ABSTRACT

This thesis aims to investigate the forms of writing assessment adopted by literacy
teachers, both from regular classrooms and reinforcement classes, in the 1st, 2nd, and 3rd
grades of elementary education in the municipal public schools of Rio Claro — SP. The
specific objectives are: (a) to identify the criteria for referring students to the
reinforcement project due to difficulties in the literacy process, with an emphasis on
writing; (b) to describe educational measures, through public policies at the municipal
level, directed towards meeting the needs of this specific group; (c) to conduct a survey
of the number of elementary schools in the municipality, identifying and characterizing
the number of students enrolled in reinforcement classes; and (d) to characterize the
didactic-methodological proposals used in the pedagogical work with students in
reinforcement classes, aiming to help overcome the difficulties presented. To this end,
fifteen teachers participated in the research: twelve regular classroom teachers working
with Ist to 3rd-grade students and three teachers from the reinforcement project, one
working with 2nd-grade students in a shared teaching model, and two in 3rd-grade multi-
grade classes, which involved students from the final years of elementary education. The
data collection involved three stages: semi-structured interviews and collection of
assessment instruments from literacy teachers; a survey and characterization, in
collaboration with the Department of Education, of the number of students attending the
reinforcement project; and observations of reinforcement classes, as well as interviews
with the teachers responsible for these classes and the collection of assessment
instruments. The results indicate that dictation is the primary assessment tool used in 1st
to 3rd-grade classes, although it is given different degrees of significance. In the
reinforcement project, this tool is also mentioned, but its use presents various
inconsistencies, showing a clear lack of definition and intentionality regarding what and
how is assessed. Furthermore, it was found that there is a lack of progression between the
content assessed in both contexts, and that assumptions of formative assessment were
present in the practices of the participating teachers, but in a diffuse manner, with large
variations or isolated approaches. As a result, the referral to the reinforcement project
appeared not to have clearly defined criteria, being directly influenced by the teachers'
conceptions of the teaching-learning and assessment processes. Observations of the
didactic-pedagogical practices developed in this context pointed to methods based on
both synthetic approaches and those grounded in constructivist approaches, as well as
mixed approaches, combining elements from different educational theories,
demonstrating an evident theoretical eclecticism. Finally, it is concluded that the
reinforcement project can serve as an important municipal educational policy that
respects diversity and different learning paces, with contextualized and inclusive literacy
practices, provided there is clarity regarding its purpose, along with the establishment of
consistent goals and objectives, ensuring progression and alignment between what is
taught and what is assessed. Otherwise, there is a risk that this space could contribute to
the reproduction of educational inequalities and the perpetuation of forms of intra-school
exclusion.

Keywords: Literacy. Writing. Learning difficulty. Teaching practice.
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INTRODUCAO

A alfabetiza¢do ¢ um assunto amplamente discutido, tanto no &mbito académico
e governamental, quanto na Educagdo Bésica, dado a importancia que a leitura e a escrita
desempenham em uma sociedade fundamentalmente grafocéntrica (Soares, 2018), isto €,
uma sociedade que se organiza em torno da lingua escrita. Diante disso, infere-se que
para uma atuagdo efetiva no constructo social em que estamos inseridos, ler e escrever
tornam-se habilidades imprescindiveis para o exercicio dos direitos sociais, bem como
para se ter acesso a conhecimentos sistematizados e construidos no decorrer da histéria
da humanidade. Desse modo, o dominio de tais habilidades adquire uma dupla dimensao.
Por um lado, pode tornar-se um instrumento de poder e participagdo social, e por outro,
um instrumento de regulacdo das desigualdades sociais.

A alfabetizacdo, portanto, desempenha um papel preponderante na vida social e
escolar dos estudantes, sendo caracterizada por Soares (2018, 2020) como um processo
complexo e multifacetado, que envolve aspectos linguisticos, interativos e socioculturais,
exigindo ensino contextualizado, explicito e sistematico. Além disso, constitui-se como
um campo do conhecimento polissémico, permeado por diversos impasses, que sinalizam
distanciamentos e aproximagdes, ndo sé tedricos, metodologicos e conceituais, mas
igualmente ideologicos e politicos.

Como consequéncia, transitam nas escolas varias tendéncias fundamentadas em
diferentes paradigmas de alfabetizacdo, que aludem a multiplas concepgdes sobre ensino-
aprendizagem da leitura e escrita, sistema de escrita alfabética (SEA), praticas de ensino,
materiais didaticos, avaliacdo, relagdo professor-aluno, dificuldades de aprendizagem
(DA) etc. Outrossim, essas tendéncias ancoram-se ainda em conceitos oriundos de
inimeras areas do conhecimento, tais como a pedagogia, a linguistica, a fonoaudiologia,
psicologia, sociologia, dentre outras.

Apesar da pluralidade conceitual, tedrica e metodoldgica que permeia a tematica,
um dos maiores desafios da educagdo brasileira, ainda ¢ proporcionar uma aprendizagem
efetiva e significativa para as criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Soares
(2020, p. 9) expoe que “[...] historicamente, o fracasso em alfabetizacdo tem sido uma
constante na educacdo publica” (Soares, 2020, p.9), sendo denunciado por avaliagdes
externas ou taxas de repeténcia e evasao, e funcionando como propulsor para a criagdo de
politicas publicas educacionais, documentos normativos e/ou programas de formacao

docente, entre os quais, atualmente, podem ser mencionados a Base Nacional Comum



19

Curricular - BNCC (Brasil, 2017), que possui carater de documento normativo, a Politica
Nacional de Alfabetizacdo - PNA (Brasil, 2019a, 2019b) revogada em 2023 e, mais
recentemente, o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (2023).

Esse desafio se acentuou com a pandemia da Covid-19, que exigiu agdes
“emergenciais”, caracterizadas por posturas, até entdo, inéditas diante do processo de
ensino da leitura e da escrita, situagdo que reverberou de diferentes maneiras no processo
de aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Tais aspectos sdo abordados por
diversos autores (Colello, 2021; Macedo; Cardoso, 2022; Nunes; Sperrhake, 2020;
Tassoni; Osti, 2022; Zacharias-Carolino; Lucca, 2021), ao apontarem a especificidade do
trabalho didatico-pedagogico desenvolvido em um contexto em que ndo ha contato direto
com os estudantes e o quanto tal situacdo terd um reflexo a longo prazo no processo de
ensino-aprendizagem. A avaliagdo da alfabetizacdo também ganha relevancia nesse
cenario, na medida em que avaliagdo e ensino estdo diretamente interligados. Por
conseguinte, as adversidades ja existentes receberam maior visibilidade e ganharam
novos delineamentos.

Nesse sentido, ao partir-se do pressuposto de que concepgdes acerca do processo
de aprendizagem influenciam nas formas de avaliagdo empregadas nas salas da aula
(Fernandes, 2009), nesta pesquisa, haverd aproximagdes entre praticas de avaliacdo e
praticas de ensino, direcionadas aos estudantes que apresentam dificuldades frente ao
processo de alfabetizag¢do e necessitam de outros espagos € tempos para se apropriar do
sistema de escrita alfabética.

Hadji (2001) compreende a avaliagdo como um fendmeno multidimensional, que
esta presente sob diferentes facetas no contexto escolar. Embora haja concordancias entre
autores (Hadji, 2001; Luckesi, 2010, 2011; Perrenoud, 1999; Zabala, 1998) no que se
refere a preméncia da avaliagdo formativa, compreendida como um processo interativo e
social, que esta essencialmente a favor da regulagdo das aprendizagens e visa a tomada
de acdes de forma a atender as especificidades do grupo atendido, ainda estd muito
presente nas escolas de Ensino Fundamental a cultura avaliativa tradicional, que remete
a praticas mensuradoras e classificatorias.

Encarada sob esta dtica, a avaliagdo, de acordo com Perrenoud (1999), pode
contribuir para com a criagcdo de hierarquias de exceléncia, que definem os alunos que
possuem €xito e aqueles que fracassam. Este ¢ um apontamento importante, na medida

em que, estudantes que apresentam percursos de aprendizagem heterogéneos, e que em
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decorréncia disso ndo se adequam ao periodo, formalmente, delimitado para a
concretizagao do processo de alfabetizagdo, sdo considerados como alunos que fracassam.

Vale ressaltar que diferentes documentos, apresentam também concepgdes
distintas sobre o tempo direcionado a alfabetizacdo. O material pertencente ao Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (Brasil, 2012a) ancora-se no
conceito de ciclo, que envolve o 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental, assim, as criangas
possuiam um percurso que era traduzido em trés anos para consolidar esse processo. Ja
na BNCC (Brasil, 2017), assim como na PNA (Brasil, 2019a, 2019b) houve um
“encurtamento” desse periodo, sendo que a partir de entdo, a alfabetizacdo se restringe
apenas ao 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. Destaca-se que a PNA, pressupunha que a
alfabetizagdo deveria ser priorizada especialmente no 1° ano. Com isso, corrobora-se com
Pereira (2019) ao dimensionar que essa diminui¢ao do tempo nao leva em consideragao
as diversidades das criangas, desconsiderando principalmente, aqueles estudantes que
necessitam de um maior tempo para aprender.

Diante do exposto, ha a intersec¢do de trés grandes temas que embasam a

discussdo proposta nesta tese, expostos na Figura 1, por meio do Diagrama de Venn':

Figura 1 - Diagrama de Venn: relagdo entre tematicas
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Fonte: elaborada pela autora

' O Diagrama de Venn é um conceito advindo da matematica, o qual de acordo com Martins (2014, p. 1)
“[...] possibilita a visualizagdo de propriedades ¢ de relagdes entre um numero finito de conjuntos”. Neste
caso, fizemos uso do conceito para ilustrar a relagdo entre as tematicas que estruturam a tese.
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Baseando-se na Figura 1, € possivel identificar que este estudo envolvera as
seguintes tematicas: avaliagoes da escrita desenvolvidas no contexto da alfabetizagdo,
levando-se em conta os trés primeiros anos do Ensino Fundamental e medidas
remediativas, propostas por meio de politicas publicas educacionais, para o trabalho
complementar, aqui denominado como projeto de refor¢o, direcionado a criangas que
apresentam dificuldades frente a aprendizagem inicial da lingua escrita. Nesse sentido,
o destaque a avaliagdo da escrita, condiz com a importancia dessa ferramenta para o
processo de ensino-aprendizagem e a vida em sociedade, como um todo.

E nessa conjuntura de contradi¢des, alternancias, ecletismos e pluralidade tedrico-
metodoldgica que surgem os questionamentos que fundamentam o desenvolvimento
desta pesquisa, a saber: quais limites e/ou contribuicdes as avaliagdes da escrita trazem
para o processo de ensino-aprendizagem nas turmas de alfabetizagdo? Qual a concepcao
de alfabetizacdo implicita nessas praticas avaliativas? A partir da avaliagdo nas turmas de
alfabetizagdo, o que ¢ proposto aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem?

Ademais, a justificativa para o desenvolvimento desta tese esta diretamente
relacionada a questdes pessoais e profissionais, que aludem a um percurso evolutivo
enquanto professora e pesquisadora, permeado por inquietacdes decorrentes das vivéncias
no ambito académico e em salas de aulas da rede municipal de ensino de Rio Claro - SP.
Sendo assim, ¢ relevante mencionar também que o foco no contexto das escolas publicas
estd correlacionado a minha escolarizagdo, desenvolvida integralmente em escolas
publicas municipais e estaduais.

Diante desse panorama, o presente trabalho se insere na linha de pesquisa
intitulada Linguagem — Experiéncia — Memoria — Formagao, pertencente ao programa de
pos-graduacdo em Educagdo, da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de
Rio Claro e tem como objetivo geral: investigar as formas de avaliagao da escrita adotadas
por professoras alfabetizadoras, pertencentes as salas regulares e as salas do projeto de
reforgo, de turmas de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal
de Rio Claro — SP.

Os objetivos especificos direcionam-se a: a) identificar, alicergado na avaliagao
desenvolvida pelas professoras da sala regular, qual o parametro para encaminhamento
dos estudantes ao projeto de refor¢o, devido a dificuldades frente ao processo de
alfabetizacdo, com énfase na escrita; b) descrever medidas educacionais, via politicas
publicas em ambito municipal, propostas pela Secretaria Municipal de Educacao,

direcionadas ao atendimento a esse publico especifico; c¢) realizar um levantamento da
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quantidade de escolas de Ensino Fundamental existentes no municipio, identificando e
caracterizando o niumero de estudantes atendidos em turmas de reforgo, levando-se em
conta o ano escolar cursado; d) caracterizar as propostas didatico-metodologicas
utilizadas no trabalho pedagdgico com os estudantes das turmas de reforgo, visando
auxiliar na superacao das dificuldades apresentadas.

Isto posto, a tese serd organizada em cinco capitulos. O capitulo 1 volta-se para as
teorizacdes, paradigmas e praticas pedagogicas na alfabetizagdo, por meio do qual
buscou-se realizar uma contextualizacdo inicial sobre as pesquisas em alfabetizagdo no
Brasil, atrelada ao desenvolvimento de uma discussdo histérica sobre os métodos
direcionados ao ensino inicial da leitura e da escrita, assim como as principais tendéncias
e pressupostos teorico-conceituais presentes em estudos acerca da tematica.

No capitulo 2 aborda-se a escrita e a avaliagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Desse modo, situou-se a escrita enquanto um sistema notacional e de
representacdo, bem como explicitou-se perspectivas sobre o desenvolvimento do
processo de aprendizagem da crianga em relagdo a esse construto social. Procedeu-se
ainda com a caracteriza¢do da avaliacdo educacional e da avaliacdo da aprendizagem na
Educacdo Basica, com destaque a avaliagdo da escrita, para posterior aproximagoes €
distanciamentos entre defini¢des epistemologicas de avaliagdo e as teorizagdes e
paradigmas de alfabetizacdo, isto ¢, a interlocucdo entre concepgdes de aprendizagem e
praticas avaliativas. Finaliza-se com a explicitacdo de politicas publicas educacionais de
alfabetizacdo, bem como documentos normativos, com énfase no papel conferido a
escrita, tal como aos indicios de pressupostos de avaliagdo.

No capitulo 3 apresenta-se a revisdo bibliografica, cuja tematica consistiu na
avaliagdo da escrita no processo de alfabetizagdo. Para tanto, houve a delimitacdo do
periodo condizente a dez anos (2012 — 2022), em que se empreendeu uma analise a partir
de categorias tematicas, assim como houve um destaque aos pontos de confluéncia e
divergéncia entre as pesquisas, associado a analise quantitativa dos trabalhos, levando-se
em consideragcdo o ano de publicagdo, modalidade, unidade federativa, ano escolar de
desenvolvimento e instrumentos avaliativos utilizados. Baseando-se no constatado,
discorreu-se sobre lacunas de pesquisa e encaminhamentos possiveis.

No capitulo 4 expde-se o percurso metodoldgico delimitado para o
desenvolvimento desta pesquisa, com énfase nos objetivos, instrumentos e procedimentos
de coleta de dados, caracterizagdo das escolas e das professoras participantes, e

apontamentos alusivos a analise de dados.
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Por fim, no capitulo 5 ha a descricdo dos dados coletados, com énfase nas
entrevistas semiestruturadas e andlise documental envolvendo as avaliagdes
desenvolvidas pelas professoras da sala regular (1° a 3° ano) e do projeto de reforco, e
observagdes, exclusivamente, com as professoras do projeto de refor¢o. Em consonéancia,
discorre-se também acerca das legislagdes que definem a proposi¢ao do projeto de reforgo
no municipio de Rio Claro, assim como sobre os dados fornecidos pela Secretaria de

Educagdo no alusivo a quantidade de estudantes atendidos no ano de 2022.
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1 ALFABETIZACAO: TEORIZACOES, PARADIGMAS E PRATICAS
PEDAGOGICAS

A alfabetizagdo, no Brasil, vem sendo um tema amplamente abordado pelas mais
diversas areas do conhecimento, o que confere ao assunto uma multiplicidade de
interpretacdes e definigdes. A aprendizagem inicial da leitura e escrita ¢ um desafio
historicamente enraizado nas escolas de Educa¢do Basica, especialmente nas escolas
pertencentes as redes publicas de ensino, que em alguns contextos, apresentam diversas
fragilidades, tais como: falta de materiais, infraestrutura inadequada, precarizagdo e
burocratizagdo do trabalho docente, dentre outras. Diante disso, alguns questionamentos
estdo constantemente em evidéncia, seja nos discursos académicos, nos discursos de
orgdos governamentais, ou ainda nos discursos das professoras alfabetizadoras®. Afinal,
como alfabetizar todas as criangas? O que fazer diante de estudantes que apresentam
dificuldades frente ao processo inicial de aprendizagem da leitura e da escrita? Qual o
melhor caminho a percorrer?

Haja vista, este primeiro capitulo tem como objetivos: a) realizar uma
contextualizagdo inicial sobre estudos acerca da alfabetizacdo no Brasil, embasando-se
para isso em pesquisas do estado da arte e/ou estado do conhecimento sobre a tematica;
b) desenvolver uma discussao histdrica sobre métodos direcionados ao ensino inicial da
leitura e escrita; ¢) abordar as principais tendéncias e pressupostos tedrico-conceituais em
pesquisas sobre alfabetizacdo, buscando compreender as teorias que fundamentam tais
estudos; e d) realizar aproximagdes com o referencial tedrico adotado.

Destaca-se, contudo, que a pretensdo nao ¢ o desenvolvimento de uma discussao
exaustiva sobre o assunto, mas sim, a composi¢ao de delimitacdes iniciais sobre o tema,
que fundamentardo as analises estabelecidas ao longo desta pesquisa. Por conseguinte, a
tentativa estd atrelada a constru¢do de um panorama geral de pesquisas sobre/em/de/na
alfabetizacdo, dado que este constitui-se como um passo imprescindivel na busca por
reflexdes, conceituagdes, teorizagdes e ponderagdes sobre praticas pedagogicas e praticas

avaliativas no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2 Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, 2022) ha 2,2
milhdes de professores no Brasil, sendo que as mulheres sdo a maioria em todas as etapas da Educagao
Basica. Na Educagdo Infantil totalizam 96,4%, nos iniciais do Ensino Fundamental 88,1%, nos anos finais
do Ensino Fundamental 66,8% ¢ no Ensino Médio 57,8%. Assim, diante desses dados, optou-se nesta
pesquisa, pelo uso do feminino para designar os profissionais da area da educagao.
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O conceito de alfabetizagdo apresentado por diversos autores e pesquisadores
apresenta variagdes, especificidades, polarizagdes, mas também pontos de culminancias.
Assim, em diferentes épocas, contextos sociais e politicos a alfabetizacdo vem recebendo
novas significa¢des. Sabe-se que esse processo ¢ multifacetado, tal como preconizado por
Soares (2018) e, portanto, envolve pressupostos de variadas ordens.

Frente a essa inegavel complexidade, o respeito a pluralidade e dinamica desse
campo, se constitui como um preceito basilar ao desenvolvimento de pesquisas cientificas
que dialoguem com a escola. Ademais, coaduna-se com Soares (2006, p. 414) quando a
autora considera que “a pesquisa em educacgdo, em alfabetiza¢do, no momento atual, tem
um compromisso social, tem de contribuir para a compreensdo da realidade brasileira,
para que, compreendendo-a, se possa nela intervir, altera-la, muda-la”. Apesar de o texto
ter sido publicado a mais de uma década, tais prerrogativas continuam atuais.

Isto posto, o primeiro topico de discussdo, diz respeito aos estudos sobre estado
da arte e/ou estado do conhecimento, buscando apreender em um contexto mais amplo o
movimento das pesquisas cientificas em alfabetizagdo no Brasil. As pesquisas dessa
natureza possuem um carater bibliografico e visam inventariar, assim como analisar as
producdes de uma determinada area do conhecimento para, por meio disso, identificar as
tendéncias, continuidades, descontinuidades ¢ lacunas decorrentes dos estudos realizados
(Maciel, 2014; Megid-Neto; Carvalho, 2018; Soares; Maciel, 2000).

Para Soares (2018) a alfabetizagdo comegou a ser considerada como um “tema
legitimo” nas pesquisas cientificas no Brasil, a partir de 1960. Nesse sentido, a autora
dimensiona que ha dois fatores principais que podem indicar o aumento de estudos acerca
da tematica. Esses fatores estdo atrelados a novas demandas ocasionadas por mudangas
na conjuntura social, que influenciaram em maior ou menor medida, as discussoes
educacionais.

O primeiro estd relacionado a democratizagdo da educagdo, que teve inicio nos
anos de 1950 e resultou em uma ampliagdo do acesso a escola para alunos oriundos das
camadas populares. Como consequéncia dessa ampliagdo, a partir de 1960 essas mesmas
escolas enfrentaram um alto indice de fracasso escolar, especialmente dos estudantes em
fase de alfabetizacdo, o que motivou a busca por solugdes (Soares; Maciel, 2000; Soares,
2018).

O segundo fator esta associado a questdo de que na década de 70, outras areas
comegaram a se dedicar a pesquisas que versam sobre a alfabetizacdo, como as ciéncias

linguisticas, com a fonética, fonologia, psicolinguistica, sociolinguistica, linguistica
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textual e pragmatica, sendo que nesses estudos a escrita era interpretada como um objeto
essencialmente linguistico. Surge também a psicologia cognitiva e a psicologia do
desenvolvimento, com a proposi¢ao de estudos voltados para a investigagdo do processo
de aprendizagem da lingua escrita, e por fim, ha os estudos socioculturais, cuja énfase
consistia nas investigacdes direcionadas ao contexto das praticas, aliado aos usos culturais
da leitura e escrita (Soares, 2018).

Neste seguimento, hd uma pesquisa representativa sobre o assunto, que em um
primeiro momento, foi elaborada por Soares (1989) e, posteriormente, atualizada em uma
parceria entre as autoras Soares e Maciel (2000). Esse estudo diz respeito a um relatorio
desenvolvido para o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), no qual foram analisadas teses e dissertagcdes sobre alfabetizagdo,
elaboradas nos programas de pos-graduacdo em educacdo, psicologia, letras e distirbios
de comunicagdo, durante o periodo de 1961 a 1989 (Soares; Maciel, 2000).

Assim, por intermédio dessa investigacdo, as autoras constataram que
inicialmente as pesquisas eram voltadas, com certa exclusividade, as facetas psicologicas
e pedagdgicas, entretanto, perante a complexidade desse fendmeno, que ¢ composto por
muitas nuances, as mais diversas areas do conhecimento passaram a se dedicar a
investigagdes nesse campo, embora cada area enfatizasse pontos distintos inerentes ao
processo de alfabetizacdo.

A partir da década de 80 houve um aumento expressivo de teses e dissertagdes, o
que Soares e Maciel (2000) consideram como uma consequéncia direta da ampliagdo do
numero de programas de pds-graduagdo. As areas de origem dos trabalhos analisados
concentram-se, sobretudo, nos programas de pos-graduacdo em educacdo, totalizando
70% das publicacdes e psicologia com 22%, seguido pelos programas de letras com 7%
¢ disturbios de comunicac¢ao com 1%.

Convém destacar que a andlise empreendida pelas autoras supracitadas baseou-se
em uma pesquisa descritiva com perspectiva historica, intentando identificar os temas
abordados, bem como o referencial tedrico, o ideario pedagogico e a natureza dos textos.
Dessa maneira, a andlise dos trabalhos levou-as a identificacdo de quinze temas
principais, os quais serdo mencionados em ordem de maior ocorréncia: determinantes de
resultados, proposta didatica, caracterizagdo do alfabetizador, dificuldades de
aprendizagem, concepcdo de alfabetizacdo, prontidao, formagdo do alfabetizador,
cartilhas, conceituacdo de lingua escrita, lingua oral/ lingua escrita, método, avaliagdo,

leitura e producdo de texto. Nota-se que, no periodo delimitado pela pesquisa
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empreendida, entre os temas que apresentaram uma menor quantidade de publicagdes esta
a avaliag@o do processo de ensino-aprendizagem, que apesar de sua inegavel relevancia,
foi pouco abordado nas produgdes brasileiras.

Diante disso, as autoras constatam uma mudanga significativa na area, ocasionada
pelo surgimento de um “novo paradigma da alfabetiza¢do”, advindo da psicogénese,
linguistica e sociolinguistica. No alusivo aos pressupostos teoricos dos estudos, a analise
empreendida “[...] revela que eles sdo desenvolvidos sob diferentes perspectivas teoricas,
segundo a faceta do processo de aquisi¢ao da lingua escrita que ¢ privilegiada e, ainda, o
momento histérico em que foi produzido o texto” (Soares; Maciel, 2000, p. 35). Por
conseguinte, o quadro de referéncias tedricas embasa-se na psicologia (associacionista,
psicogenética e  psiconeurologica), pedagogia, linguistica, psicolinguistica,
sociolinguistica, sociologia, educagdo artistica: artes plasticas e musica, audiologia e
estatistica.

Perante o exposto, identifica-se que o tema adquire uma abordagem
multidisciplinar e interdisciplinar, sendo perceptivel, inclusive, a influéncia expressiva do
paradigma psicoldgico sobre as discussdes acerca da alfabetizagdo, como evidenciado por
Soares e Maciel (2000), em relacdo aos estudos que abordam as dificuldades de
aprendizagem, por exemplo. Dessa forma, essas pesquisas sdo representativas da época
em que foram produzidas, trazendo aspectos sociais, politicos e culturais de cada periodo.
Ademais, nota-se que passado mais de duas décadas apos a publicagdo do relatorio
supracitado, o fracasso das escolas, principalmente das redes publicas de ensino, em
alfabetizar seus alunos ainda ¢ um tema em discussao, se tornando, frequentemente, alvo
da midia, das politicas publicas educacionais e de programas governamentais que se
alternam constantemente.

Em 2006 Soares publica um artigo, no qual realiza um balanco sobre
continuidades e mudangas na pesquisa em educag¢ao no Brasil, com foco na alfabetizagao,
atribuindo énfase especial ao periodo da segunda metade do século XX e inicio do século
XXI. Ao se voltar para os conteudos das pesquisas produzidas, o que ¢ descrito pela autora
como “andlise interna”, identifica dois paradigmas basicos, que dizem respeito ao modo
como o pesquisador se posiciona em relacdo ao seu objeto de pesquisa.

Para tanto, a autora considera que um dos paradigmas se situa no quadro
epistemologico positivista, isto €, hd “[...] uma relagdo do pesquisador com seu objeto de
investigacdo determinada por uma convic¢do de que a realidade ¢ objetivamente

apreensivel [...]” (Soares, 2006, p.401). O outro paradigma identificado se articula a um
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quadro epistemoldgico interpretativo, o qual consiste na inferéncia de que “[...] ndo ha
uma realidade independente do sujeito e objetivamente apreensivel; [desse modo hé a
compreensdo de] [...] que a realidade ¢ conformada e, de certa forma, construida pela agdo
do pesquisador” (Soares, 2006, p.401).

O primeiro paradigma foi predominante nos anos de 1960 a 1970, enquanto o
segundo, nos anos de 1980 a 1990. Essa mudanca de paradigma, do positivista ao
interpretativo, foi impulsionada pela compreensdo de que o conhecimento ¢ produzido
perante a capacidade do pesquisador de atribuir um significado ao fendmeno estudado.
Contudo, Soares (2006) desvela que esses paradigmas ndo sdo substituidos, mas sim
coexistem, sendo que em cada momento ha predominancia de um ou de outro.

Nessas circunstancias, a autora conjectura que o foco® da pesquisa educacional,
em particular a pesquisa em alfabetizacdo, foi se alterando gradativamente, havendo com
isso uma movimenta¢do do individual para o social, e por sua vez, do social para o
cultural. Para tanto, ¢ justamente esse foco das pesquisas que proporciona uma maior
visibilidade das continuidades ¢ mudangas alusivas aos temas, referenciais teoricos e
metodologias de pesquisa.

Visando sintetizar tais ideias, Soares (2006) considera que no “foco” de pesquisa
sob o viés individual, os temas geralmente estavam associados a prontidao e dificuldades
de aprendizagem, ancorando-se em referenciais teoricos da psicologia, com pressupostos
do associacionismo, e utilizando como metodologia estudos experimentais e
comparativos. J& no “foco” social, os temas abordados estavam relacionados a
conceituacdo da escrita, utilizando especialmente o referencial da psicologia genética
(construtivismo), psicolinguistica e sociolinguistica, e a metodologia de pesquisa voltava-
se para o estudo de caso. E por fim, no “foco” cultural, abordavam-se temas alusivos aos
usos sociais da escrita, tanto na escola, como na familia, utilizando como quadro
conceitual a psicologia, sob o viés do socioconstrutivismo, histéria cultural e
antropologia. Nessas pesquisas as metodologias adotadas se referiam ao estudo de caso
com abordagem etnografica, estudo longitudinal e documental.

Em suma, a autora traz para a discussdo nesse artigo aspectos de ordem
qualitativa, que vao além do relatorio elaborado em 2000 e, a0 mesmo tempo, adquire o

papel de um complemento para se compreender os meandros da pesquisa em

3 Soares (2006, p. 408, grifo da autora) destaca que “[...] o termo foco ¢ aqui usado para designar a faceta
do objeto pesquisado para a qual o pesquisador dirige seu olhar”.
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alfabetiza¢do no contexto brasileiro, que sinalizam mudangas conceituais e a coexisténcia
de estudos embasados em diferentes paradigmas e/ou concepgdes de ensino-
aprendizagem inicial da lingua escrita.

Maciel (2014) realiza também uma investigacdo sobre as pesquisas em
alfabetizagdo no Brasil, e explicita que nas tltimas trés décadas, foram produzidas 1529
teses e dissertacdes, cuja tematica era a alfabetizacdo de criangas. Vale ressaltar que, ao
mencionar as trés décadas, ¢ necessario considerar o ano em que o estudo foi publicado.
Partindo dessa perspectiva, as publicacdes relacionadas ao tema ainda continuam
apresentado um numero significativo, especialmente diante das politicas publicas
direcionadas a essa pasta, que sinalizam descontinuidade de propostas, como o caso do
PNAIC (Brasil, 2012a) e da PNA (Brasil, 2019a, 2019b).

Ha também uma diversidade de enfoques teérico-metodoldgicos presentes nesses
estudos, sendo que para Maciel (2014) essa multiplicacdo das formas de se compreender
esse fendmeno demonstrou mudangas consubstanciais a partir da década de 1980, dado
que corrobora com as constatacdes do estudo Soares e Maciel (2000), assim como Soares
(2006). Dessa maneira, aos enfoques ja mencionados, acrescentam-se outras abordagens,
fundamentadas na psicologia sociointeracionista, antropologia, economia e politica, bem
como estudos desenvolvidos pela medicina e fonoaudiologia. Por conseguinte, Maciel
(2014, p. 113) pressupde que em virtude dessa pluralidade de abordagens “a perspectiva
pedagogica — propostas didaticas para a alfabetizagdo, procedimentos de alfabetizacao,
principios de organizagdo e utilizacdo de livros didaticos, formac¢do do professor
alfabetizador etc. — vem também se enriquecendo [...]".

A psicologia esta presente em todas as décadas, como foi perceptivel até entdo,
contudo, Maciel (2014) enfatiza que desde 1990, a producdo desta area em especifico,
vem sinalizando um decréscimo, em detrimento dos estudos desenvolvidos na area da
educacdo. Aliado a isso, considera-se que as pesquisas sobre/de/em/na alfabetizacdo
possuem um numero substancialmente maior na drea da educagdo, visto que sdo
justamente as pedagogas as diretamente responsaveis por alfabetizar as criancas na
Educacdo Basica, embora a pratica desenvolvida em sala de aula esteja embasada em
conhecimentos advindos de diversos campos do conhecimento.

Diante dessas prerrogativas, a autora destaca que politicas publicas como a Lei
das Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996) e a implementac¢ao
dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (Brasil, 1997) atuaram

concomitantemente com a ampliacdo da pds-graduacdo das universidades brasileiras, no
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impacto na producdo académica sobre a alfabetizacdo, o que se articula, e em certa
medida, justifica o interesse em discorrer sobre a tematica.

E possivel atestar, inclusive, que ha um foco em producdes direcionadas a
formagdo das professoras alfabetizadoras, assunto sempre em destaque nas discussdes
sobre o tema. Desse modo, h& um empenho em se aproximar cada vez mais da
especificidade pedagdgica que permeia o ensino-aprendizagem da leitura e escrita, sendo
que o contexto da sala de aula torna-se um espago singular para o desenvolvimento dessas
investigacdes. Entretanto, o que também se revela nessas pesquisas ¢ uma disparidade
entre o nivel do discurso e o nivel da pratica (Maciel, 2014)

Nesse interim, a autora supracitada dimensiona que ‘““sdo praticamente inexistentes
os trabalhos que tentam dialogar com os professores a propésito das razdes dessas
diferengas e desse descompasso entre a concepcao expressa discursivamente e a pratica;
em geral, as pesquisas finalizam ressaltando as diferengas” (Maciel, 2014, p. 126). Esse
¢ um ponto importante a ser destacado, e nos leva a problematizar se essa frequente
alternancia de programas voltados para a formacdo das alfabetizadoras, ndo ¢ em certa
medida, fruto desse tipo de andlise, atrelado aos resultados das avaliagdes em larga escala,
como Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdo* (ANA) e Provinha Brasil®.

Ao se aproximar da finalizacdo de seu texto, Maciel (2014, p. 127) levanta o
seguinte questionamento: “Até que ponto poderiamos afirmar que produtores/autores dos
documentos oficiais e materiais produzidos para a formacdo dialogam com os
professores?” No contexto deste estudo considera-se pertinente o acréscimo de mais
algumas ponderacdes: até que ponto as pesquisas desenvolvidas no ambito da pos-
graduacdo verdadeiramente dialogam com as professoras, ultrapassando o discurso da
dissonancia entre teoria e pratica? Em que medida esses estudos contribuem com
reflexdes acerca do trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido nas escolas de Educagao
Bésica? Estariamos nos detendo apenas em falar sobre e para a escola, ao invés de falar
com a escola?

Dadas essas circunstancias, apesar da manifestacdo de um aumento gradativo no

nimero de pesquisas, ainda hé inimeros problemas elementares quando o assunto ¢ a

4 A ANA foi uma avaliagdo censitaria que compunha o Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica (SAEB),
sendo voltada para os estudantes matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, cujo foco era aferir os
conhecimentos em relagdo a alfabetizac@o e letramento em lingua portuguesa e matematica (Leal; Morais,
2020).

®> A Provinha Brasil é uma avaliagdo diagndstica (Morais, 2012a) direcionada a alfabetizagdo e matematica,
e ¢ desenvolvida com estudantes matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental.
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alfabetizacdo. Portanto, conhecer essa producao, para se dedicar a pontos criticos e, por
fim, retornar para a comunidade escolar os resultados e reflexdes desenvolvidos (Maciel,
2014), é o que se pretende com esta tese, que busca estabelecer uma articulagdo entre
alfabetizacdo, avaliagdo da escrita, dificuldades de aprendizagem e politicas publicas
educacionais, com énfase no &mbito municipal.

Em sintese, houve a escolha de textos acerca da temética pertencentes a diferentes
periodos (Maciel, 2014; Soares, 2006; Soares; Maciel, 2000), objetivando identificar o
“movimento” dessas pesquisas ao longo dos anos e buscando compreender aspectos
gerais sobre os estudos de alfabetizacdo produzidos no ambito brasileiro. Com isso, ja
nesse momento inicial, ¢ possivel constatar uma pluralidade de abordagens, sob o viés de
variadas areas, e como consequéncia dessa pluralidade, hd uma fragmentacdo da
alfabetizagdo enquanto objeto do conhecimento, sendo que a principal caracteristica dessa
fragmentacdo €, aparentemente, a énfase em caracteristicas especificas do processo.
Logo, o campo de pesquisa sobre alfabetizagdo se circunscreve em um contexto de
inumeras possibilidades de interpretacao.

A partir dos trés estudos analisados (Maciel, 2014; Soares, 2006; Soares; Maciel,
2000), ha areas consideradas como representativas, visto que estdo presentes em todos,
sdo elas: educagdo, psicologia, linguistica, psicolinguistica, sociologia e sociolinguistica.
A despeito de tal ponderagdo, embora haja uma fragmentacdo do objeto para sua
compreensdo, realizada pelos pesquisadores que se dedicam a discorrer sobre o assunto,
de acordo com o que ¢ especifico para sua area, ratifica-se o afirmado por Soares (2018),
quando a autora pressupde que hé uma diferenca basilar que ndo pode ser desconsiderada
entre a acdo de pesquisadores e professores alfabetizadores, em relagdo ao todo - a
alfabetizacdo - e suas partes — as facetas, e destaca ainda que os pesquisadores investigam
um componente desse processo, enquanto o ensino, inegavelmente, envolve o todo.

Por conseguinte, para os professoras alfabetizadoras torna-se necessario
compreender as multiplas facetas inerentes ao tema, posto que cada uma envolve
caracteristicas especificas, que por sua vez fundamentam-se em teorias e principios
conceituais; todavia [...] cabe também considerar as varias facetas em suas relagdes, de
modo a desenvolver harmonicamente a aprendizagem do todo, ndo s6 como uma
estratégia de ensino, mas sobretudo em respeito aos processos reais de leitura e escrita
[...] (Soares, 2018, p. 34). Uma vez feito essa contextualizacdo, em seguida, haverd a

elucidagdo de aspectos historicos relacionados aos métodos de alfabetizagao.
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1.1 O movimento pendular: os paradoxos que permeiam os métodos de alfabetizacao

O segundo ponto de discussdo delimitado refere-se ao desenvolvimento de uma
discussdao sobre os métodos direcionados ao ensino inicial da leitura ¢ da escrita,
desvelando as controvérsias tedricas que permeiam esse assunto. Assim, defende-se a
importancia de se apreender esse percurso histdrico e a sua incontestavel relagdo com o
presente, dado que a utilizagdo dos métodos em diferentes momentos da histéria da
educacdo traz consigo consequéncias para as praticas de leitura e escrita nas escolas de
Educacao Basica, assim como praticas de avaliacao.

A metéafora que confere titulo a subse¢ao foi utilizada por Soares (2004, 2018), ao
inferir que, em determinadas épocas, ha predilecdo ora por uma concepg¢ao de ensino-
aprendizagem atrelada, ou ndo, a um método, ora por outra, e esse movimento se repete
constantemente, em uma sucessdo de mudancas metodoldgicas e conceituais.
Dimensiona-se ainda que, ao abordar esse percurso historico, sempre ha de se levar em
consideragdo que essa ¢ uma concepg¢ao € uma forma de interpretagdo dos fatos, portanto,
o mais coerente em se falar seria em percursos historicos.

Para Mortatti (2000, 2019) a histéria da alfabetizacdo no Brasil, pode ser
compreendida por meio dos métodos de ensino da leitura e da escrita, os quais sempre
geraram disputa pela hegemonia de uma determinada proposta considerada como “nova”,
em detrimentos das “tradicionais”. A emergéncia dessas novas propostas baseava-se na
necessidade de superar os problemas relacionados ao ensino-aprendizagem da lingua
escrita. Embora essa historia seja perceptivel por intermédio da historia dos métodos de
alfabetizagdo, compreende-se, em conformidade com a autora, que os métodos sdo um
elemento dos aspectos relacionados a teoria educacional, que trazem consigo concepgdes
sobre aprendizagem, processo de desenvolvimento, tal como projetos politicos e sociais.

De acordo com Soares (2018), os métodos de alfabetizacdo sdo conjuntos de
procedimentos que norteiam o processo de ensino inicial da lingua escrita. Por suposto,
esse assunto €, e historicamente sempre foi “uma questdo” que recebe relativo destaque,
a qual a autora atribui um sentido duplo. O primeiro sentido ¢ atrelado a uma questao
como um assunto a se discutir, um tema a ser esclarecido, e o segundo sentido articula-se
a questdo dos métodos como objetos de constantes divergéncias e controvérsias. Desse
modo, um dos fatores que se vincula ao afirmado diz respeito ao argumento de que os

métodos de alfabetizagdo “[...] derivam de concepgdes diferentes sobre o objeto da
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alfabetizagdo, isto ¢, sobre o que se ensina quando se ensina a lingua escrita” (Soares,
2018, p. 25, grifos da autora).

Portanto, ha divergéncias sobre o assunto, uma delas estd relacionada ao
pressuposto do que se ensina primeiro, a ler ou a escrever. A leitura sempre foi
privilegiada no processo de alfabetizagdo, enquanto a escrita era relegada a copia ou
ditado, e a producao de textos somente era incluida apds o suposto dominio da leitura. Ja
a outra divergéncia, corresponde a introdug¢do do conceito de letramento nos anos de
1980, adicionando a isso reflexdes sobre praticas sociais da leitura e da escrita, que vao
além da aprendizagem de uma “tecnologia” - a tecnologia da escrita — e que a0 mesmo
tempo a complementam. A partir de entdo, o objeto de aprendizagem se altera
significativamente, no que se refere ao que se ensina quando se alfabetiza os estudantes
(Soares, 2018).

Nesse sentido, Frade (2007, p. 21) explicita que “refletir sobre diferentes formas
de intervencdo/métodos e metodologias nos possibilita aprender algumas ligdes. No
sentido de recuperar principios, solugcdes e problemas que os métodos carregam [...]”.
Partindo, dessa concepgao, serdo abordados alguns autores que discorrem sobre periodos
e/ou momentos da historia da alfabetizagdo por meio dos métodos, em seguida havera
uma caracterizagdo dos métodos mencionados, e por fim, algumas ponderagdes finais.

Mendonga (2011) realizou uma analise partindo de uma visdo ampla da histéria
dos métodos de alfabetizacdo, isto €, sua andlise ndo se restringiu exclusivamente ao
contexto brasileiro, embora abordasse também aspectos especificos do Brasil. A autora
considera que a alternancia de métodos acontece de forma paralela as transformacdes
sociais, econdmicas, politicas e educacionais. Por conseguinte, baseia-se nos estudos de
Aratijo (1996) para discorrer acerca dos trés grandes periodos da histdria da alfabetizacao,
acrescentando um quarto periodo, demarcado como o “atual”.

O primeiro periodo inclui a Antiguidade e a Idade Média, época em que havia o
predominio do método da soletragdo. O segundo periodo foi entre os séculos XVI e
XVIII, se estendendo até a década de 1960, no qual comegou a haver uma reacdo contra
o método da soletragdo, com isso, héd a criagdo de outras propostas, como os métodos
sintéticos e analiticos; e o terceiro periodo, inicia-se em meados de 1980 com a divulgagao
da teoria da psicogénese da lingua escrita. Nesse contexto, surgiram questionamentos no
tocante aos métodos utilizados e mudangas em relacdo a forma de se compreender o
processo de ensino-aprendizagem inicial da lingua escrita (Araujo, 1996 apud Mendonga,

2011). O quarto periodo preconizado por Mendonga (2011) alude a “reinvencdo da
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alfabetizagd0™®, seu surgimento esta relacionado ao fracasso das praticas “[...] derivadas
de tentativas de aplicagcdo da teoria construtivista a alfabetiza¢do” (Mendonga, 2011, p.
24) e a defesa da especificidade desse processo.

Diferentemente de Mendonga (2011), Mortatti (2000, 2019) desenvolveu um
estudo com énfase nas caracteristicas dos métodos adotados no Estado de Sao Paulo,
estabelecendo, a partir disso, a identificacdo de quatro momentos cruciais, “[...] cada um
deles caracterizado pela disputa em torno de certas tematizagdes, normatizagdes e
concretizagdes relacionadas com o ensino da leitura e escrita [...]” (Mortatti, 2019, p. 18).
Essas disputas caracterizavam-se pela tentativa de ultrapassar a visao do tradicional e do
antigo, para se adotar propostas que eram consideradas como novas e superiores.

No primeiro momento denominado como “metodizac¢do do ensino da leitura”™
(1876 — inicio dos anos 1890) houve um predominio da linguistica e da pedagogia. Em
relagdo aos métodos, ha ampla utilizagdo das propostas baseadas na “marcha sintética”,
com os métodos alfabético, fonico e silabico, que possuiam como unidade de andlise o
ensino da “parte” para o “todo”, ou seja, o ponto de partida consistia no ensino das letras,
sons e silabas, respectivamente. Nesse cendrio, a escrita restringia-se apenas a caligrafia
e ortografia, com atividades de copia e ditados (Mortatti, 2000, 2019).

No segundo momento intitulado como “institucionalizag¢do do método analitico™
(inicio dos anos de 1890 até meados dos anos 1920), hd um predominio da pedagogia e
biopsicofisiologia (associacionismo pré-cientifico), e com isso a emergéncia do método
analitico, que surge como uma forma de vencer o denunciado fracasso na alfabetizagao.
Com essa proposta houve um redirecionamento, sendo que o ensino deveria enfatizar o
“todo” para se chegar as “partes”, compreendido como palavras (método da palavracao),
sentengas (método da sentenciacdo) e historietas (método global de contos e historietas).
Nesse periodo o ensino da escrita era baseado exclusivamente na caligrafia, e no tipo de
letra utilizada, logo, havia uma valorizagdo ao treino, alicer¢ado em copias e ditados
(Mortatti, 2000, 2019).

O terceiro momento ¢ denominado como “alfabetizagdo sobre medida” (meados

dos anos de 1920 até final dos anos de 1970) e o predominio ¢ da psicologia cientifica,

® Embora Mendonga (2011) ndo faca referéncia, a conceituagdo sobre a reinvengdo da alfabetizagdo ¢é
abordada por Soares (2003), que estabelece uma analise acerca da invengdo, tanto da palavra, como do
conceito de letramento, a consequente desinvengdo da alfabetizagdo e o movimento de reinvengdo da
alfabetizag@o, propondo com isso, reflexdes sobre a especificidade e indissociabilidade desses conceitos.
Em uma de suas ultimas obras, Soares (2020) apresenta um novo termo “Alfaletrar”, como forma de cunhar
um conceito que faca entender que alfabetizagdo e letramento sdo indissociaveis.
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sob o viés do comportamentalismo. Nesse cenario, hd uma busca em conciliar
caracteristicas dos métodos sintéticos e analiticos, o que gera o surgimento dos métodos
mistos ou ecléticos. E também, nesse momento, que os métodos comecam a ser
questionados e considerados como algo tradicional. A escrita, por sua vez, continua sendo
uma habilidade essencialmente relacionada a caligrafia e a ortografia (Mortatti, 2000,
2019).

Em suma, nos trés periodos ja mencionados, ¢ explicito o papel secundario a que
a escrita ¢ relegada, estando em sua maioria, associada a praticas de “treino”, como
caligrafia, tipos de letras e copias. Tal constatacdo coaduna com o afirmado por Soares
(2018), ao evidenciar a énfase no ensino da leitura, em detrimento da escrita, posto que,
diversas concepgdes partiam do pressuposto de que para se aprender a escrever era
necessario ter o dominio total das habilidades de leitura.

No quarto momento, intitulado “construtivismo e desmetodizagdo” (inicio dos
anos de 1980 até dias atuais), de acordo com Mortatti (2019), hd um predominio da
psicologia cognitivista (psicolinguistica), por intermédio da qual, se introduziu no Brasil,
o pensamento construtivista sobre alfabetizacdao, com os estudos da psicogénese da lingua
escrita, de Ferreiro e Teberosky (1999). Essa proposta, muda o rumo das discussdes
estabelecidas, dado que o foco passa a ser no processo de aprendizagem da crianga,
enquanto um sujeito cognoscente, constituindo-se com isso em uma ‘“revolucdo
conceitual”, e ndo, necessariamente, em um método de ensino. Houve, portanto, um
movimento de desmetodizagdo do processo de alfabetizagao.

A desmetodizagdo pode ser entendida, em linhas gerais, segundo Mortatti (2019),
como um silenciamento acerca de questdes didaticas relacionadas ao ensino inicial da
leitura e escrita. Para Soares (2004) a desmetodizacdo envolve a perda da especificidade
do processo de alfabetizagdo, sendo assim as discussdes relacionadas a pressupostos
metodoldgicos sdo marginalizadas, causando, inegavelmente, repercussdes no trabalho
didatico-pedagdgico desenvolvido nas escolas de Educacdo Bésica. Destaca-se que,
algumas ponderagdes sobre o assunto serdo abordadas no decorrer do texto.

O quarto momento apresenta uma pluralidade de abordagens, dessa forma,
Mortatti (2019) propde uma subdivisdo entre as fundamentacdes tedricas predominantes,
tais como a psicologia cognitivista, sendo sua principal preponente Emilia Ferreiro (inicio
dos anos 1980 até os dias atuais), como ja mencionado; o interacionismo linguistico,
tendo como principais teoricos Jodo Wanderley Geraldi e Ana Luiza Smolka (inicio dos

anos 1980 até os dias atuais); a linguistica, sob o viés da sociolinguistica e da
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psicolinguistica, associada ao conceito de letramento, e tendo como principais
pesquisadoras Magda Soares, Angela Klein e Leda Tfouni (inicio dos anos de 1990 até
os dias atuais); e a ultima subcategoria tem inicio nos anos 2000 e se estende, também,
até os dias atuais, visando a “remetodizacdo da alfabetizacdo”, que consiste no aporte
tedrico com base na neurociéncia, tendo como um dos principais autores Alessandra e
Fernando Capovilla.

Diante disso, evidencia-se que caracteristicas dessa ultima subcategoria
mencionada, sdo visiveis e se manifestam na PNA (Brasil, 2019a, 2019b), por exemplo.
E fundamental destacar que, embora Mortatti (2000, 2019) considere que houve
mudangas, ha semelhancas que indicam continuidade entre esses diferentes momentos
historicos. Dentre essas semelhancgas esta a questdo de que a eficacia da alfabetizagdo ¢
exclusivamente relacionada aos métodos, assim como as denominadas cartilhas de
alfabetizacdo, que foram, e em alguns casos, ainda sdo utilizadas, dentre elas podem ser
destacadas: Caminho Suave, Cartilha do Povo e Sodré. Ademais, Mortatti (2019, p. 22)
prenuncia que, em cada um dos momentos histdricos hd uma aparente necessidade de
“[...] produzir uma versdo do passado e desqualificd-lo, como se se tratasse de uma
heranca incomoda, que impde resisténcias a fundagdo do novo [...]”.

Diante das investigacdes apreendidas por Mendonga (2011) e Mortatti (2000,
2019) ¢ possivel identificar que as autoras se ancoram em diferentes fundamentagdes
tedricas. Mendonga (2011) ao longo de seu texto traz pressupostos da sociolinguistica,
enquanto Mortatti (2000, 2009) baseia-se no interacionismo linguistico, logo, a “lente de
leitura” para interpretagdo dos fatos sdo distintas, contudo, hd coincidéncia quanto a
alguns periodos historicos e a emergéncia de um ou de outro método.

A despeito dos métodos mencionados, eles podem ser divididos em dois grandes
grupos: métodos sintéticos e métodos analiticos, que tempos depois acabam derivando
em uma nova categorizagdo, os métodos mistos ou ecléticos. No grupo dos métodos
sintéticos encontram-se os métodos de soletragao/alfabético, fonico e silabico.

Em relacdo ao método de soletracdo/alfabético, algumas autoras optam pela
nomenclatura da soletracdo, outras, utilizam apenas a denominagao alfabético, e hé ainda
aqueles que utilizam soletragdo/alfabético, assim, as varia¢des na forma de mencionar
esse método estardo em conformidade com a opgao empreendidas pelas autoras que serdo
utilizados. Os métodos sintéticos “[...] elegem sub-unidades da lingua e [...] focalizam
aspectos relacionados as correspondéncias fonograficas, ou seja, o eixo da decifracdo

[...]” (Frade, 2007, P. 22). Como j4a mencionado, esses métodos embasam-se no trabalho
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das partes para o todo, em outras palavras, das letras, fonemas e silabas, para as palavras,
sentengas e textos.

Segundo Soares (2018), o método da soletracdo baseava-se na apreensdo dos
nomes das letras, uma vez aprendido o alfabeto, havia a combinacdo das vogais e
consoantes em silabas, com énfase na grafia. Além disso, ndo se levava em consideragdo
as relagdes entre oralidade e escrita, e no ensino eram utilizados os abecedarios e
silabarios. Frade (2007) afirma que esse método ¢ um dos mais antigos, havendo mengao,
inclusive, na Antiguidade, dado que corrobora com o afirmado por Mendonga (2011).

No método fonico ha um privilégio do valor sonoro das letras, portanto, a unidade
de andlise preconizada ¢ o fonema. De acordo com Frade (2007), o ensino comeca pela
forma e som das vogais, e posteriormente ha a inclusdo das consoantes, havendo a adog¢ao
de um claro principio de facilidade, isto €, enfatiza-se primeiramente as relagdes simples,
para se chegar as mais complexas. Dessa maneira, cada letra/grafema ¢ associada a um
fonema/som, e a jun¢do de fonemas auxilia na formag¢do de novas silabas e palavras. Para
tanto, ha uma sequéncia pré-definida a ser seguida, partindo dos sons considerados mais
faceis para os mais dificeis. O foco nesse método ¢ na explicitacdo das relagdes entre
fonemas e grafemas.

Visando atribuir algum significado ao trabalho desenvolvido, foram criadas
variagoes do método. Em vista disso, o que difere essas propostas ¢ a maneira como 0s
sons sdo apresentados, que pode envolver uma palavra tida como significativa, uma
palavra vinculada a uma imagem e som correspondente, um personagem, uma
onomatopeia, ou até mesmo uma historia (Frade, 2007).

Ainda no concernente ao método fOnico, varios autores identificam sua
reintroducao nos discursos educacionais de tempos em tempos. Mortatti (2010) atesta que
com o movimento de remetodizacdo da alfabetizag¢do, algumas propostas vém ganhando
aten¢do, e até mesmo gerando situagdes polémicas, como o caso do método apresentado
por Capovilla e Capovilla (2002). Assim sendo, esses discursos conferem o “tom” de
novidade a proposta, mesmo que este tenha sido um método utilizado desde o século XIX.
Soares (2017) também reconhece iniciativas de retorno ao método fonico, sempre sob o
viés de vencer os problemas inerentes a aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

Apesar das publicagdes das autoras mencionados aludirem a momentos distintos,
aparentemente, a emergéncia do método fonico nas discussdes educacionais continua
sendo uma realidade. Assim, essa idiossincrasia torna visivel o movimento pendular

reportado por Soares (2004, 2018).
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Em continuidade, o método sildbico consiste na ultima proposta pertencente ao
grupo sintético. Frade (2007) observa que nesse método a unidade de andlise € a silaba, o
que pode auxiliar no estabelecimento de relagdes entre os segmentos da fala e da escrita,
visto que nossa lingua ¢ sildbica. Nesse sentido, Mendonga (2011) descreve que
inicialmente sdo ensinados os nomes das vogais, em seguida as consoantes, €
posteriormente as silabas compostas por elas. Uma vez vencido esse processo, sio
ensinadas palavras em que ha a ocorréncia dessas silabas, ou de outras ja estudadas.

Nessa proposta o principio de facilidade também estd presente, visto que o
trabalho ¢ desenvolvido partindo das silabas simples para se chegar as complexas.
Pondera-se, contudo, que “[...] a ordem e a escolha das silabas a serem apresentadas
parecem explicitar, mesmo que de forma muito discreta, alguns principios linguisticos
ligados a classificacdo dos fonemas™ (Frade, 2007, p. 25).

No grupo dos métodos analiticos encontram-se os métodos da palavracao,
sentenciagdo e global de contos e historietas. Nesses métodos a unidade de andlise
envolve palavras, sentencas e textos, uma vez que o foco de trabalho ¢ do todo para as
partes. Frade (2007) dimensiona que nessas propostas ha uma modificacdo mais evidente,
que diz respeito a mudanga do viés da decifragdo para uma, suposta, priorizacdo da
compreensdo. De acordo com Soares (2018), a partir dos métodos analiticos comegou-se
a levar em consideracdo questdes psicologicas relacionadas as criangas, tal como a
preméncia de uma aprendizagem que fosse “significativa”.

O método da palavragdo surgiu no Brasil nos anos de 1880, por meio da
disseminagdo da Cartilha Maternal, elaborada por Jodo de Deus. Essa proposta partia da
compreensdo da palavra escrita, para somente depois abordar aspectos relativos ao valor
sonoro, tanto das silabas, como dos grafemas (Soares, 2018). Desse modo, Frade (2007)
coteja que nesse método as palavras eram apresentadas e os estudantes deveriam aprender
a reconhecé-las pela configuragdo grafica. Consequentemente, havia um destaque a
memorizagao, posto que “[...] acreditavam ser essa estratégia cognitiva algo “natural” no
ser humano” (Frade, 2007, p. 26).

Nesse momento ¢ pertinente mencionar que ndo sdo todos os autores que
coadunam quanto a essa “categorizacdo” dos métodos. Galvao e Leal (2005) consideram
que a palavragdo consiste em um método do grupo analitico-sintético, e estabelecem
aproximagdes com o que as autoras consideram como “método Paulo Freire”. Entretanto,
a descri¢cao do método, corresponde ao ja explicitado. Destaca-se que, esse contraponto

foi apresentado como uma forma de afirmar a pluralidade de interpretagdes que permeiam
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as pesquisas em alfabetizagdo, no entanto, iremos adotar a forma de compreensdo
preconizada inicialmente, ou seja, o entendimento de que o método da palavragdo faz
parte do grupo de métodos analiticos, com constatado por Soares (2018) e Frade (2007).

No concernente ao método da sentenciacdo, hda um trabalho voltado para a
sentenga, que em um primeiro momento deve ser reconhecida e compreendida de maneira
global, para logo em seguida haver a decomposi¢do em palavras e por fim em silabas
(Frade, 2007). As sentencas ou palavras utilizadas eram voltadas exclusivamente para a
aprendizagem do SEA, como destacado por Cagliari (2011) e Soares (2018). Isso quer
dizer que, essa sele¢@o claramente intencional, conferia certa artificialidade as palavras,
com rigidez tanto dos aspectos 1éxicos, como morfossintaticos.

No método global de conto e historietas, de acordo com Frade (2007, p. 27), a
énfase era no reconhecimento global do texto utilizado, sendo que esse texto deveria ser
“[...] memorizado e ‘lido’ durante um periodo, para o reconhecimento de sentencas,
seguida do reconhecimento de expressoes (por¢des de sentido), de palavras e, finalmente,
das silabas”. Haja vista, a autora elucida que por meio dessa proposta havia certo cuidado
para ndo se chegar as unidades menores, como as letras, os fonemas ou as silabas, de
maneira subita.

Mendonga (2011) considera que o método global surgiu a partir da necessidade
de se propor algo contextualizado e préximo da realidade das criancas, dado que as
unidades menores, por seu carater abstrato, dificultavam o processo de ensino-
aprendizagem. E possivel dimensionar, portanto, que esse método se baseava,
especialmente, em aspectos visuais, 0 que contrasta com os métodos sintéticos, que se
direcionavam para a percepg¢ao auditiva.

Posto isso, Frade (2007) evidencia ainda que, no método global de conto e
historieta, hd um privilégio a compreensdo e fluéncia, articulados ao réapido

reconhecimento das palavras. Assim,

Neste conjunto de métodos e nos principios defendidos por Decroly e
seguidores, ¢ apresentada uma teoria sobre a leitura, do ponto de vista
conceitual e fisiologico. Nesta teoria, os olhos se movimentariam aos saltos e
ndo em pequenas pausas ou sinais graficos e a leitura se daria em torno de
ideias e ndo simbolos graficos. Nestes métodos também se apresenta uma
preocupagdo com 0s aspectos semanticos, uma vez que o universo infantil é
tomado como foco para a produgdo dos textos e para a escolha dos temas”
(Frade, 2007, p. 28-29).

Diferentemente do exposto até entdo, Dehaene (2012) ao embasar-se em estudos

da neurociéncia, coloca em discussdo as conceituacdes acerca do método global, ao
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afirmar que as particularidades do sistema visual indicam que o cérebro ndo realiza
reconhecimento de palavras de forma global, dado que “[...] o objeto visual explode em
miriades de pequenos fragmentos que nosso cérebro se esforga em recompor, trago por
trago, letra apés letra” (Dahaene, 2012, p. 21). A vista disso, para o autor, o
reconhecimento de palavras envolve a analise da cadeia sonora das letras, as combinagdes
de letras e por fim, a associagdo entre os sons e seus sentidos.

Por conseguinte, ¢ perceptivel a existéncia de pros e contras alusivos a todos os
métodos, sendo que alguns ganharam maior visibilidade, como o método fonico e o
método global, e consequentemente, incitaram maiores discussdes e investigagdes.
Depreende-se que determinados métodos receberam e ainda recebem consideravel
visibilidade, pois adentram no contexto educacional com variagdes € passam com isso a
influenciar, de forma direta ou indireta, a pratica das professoras alfabetizadoras.

A partir das duas categorias principais relacionadas aos métodos sintéticos e
analiticos, ha o grupo de métodos mistos ou ecléticos, ou ainda analitico-sintéticos/
sintético-analiticos. Nesses métodos a tendéncia é combinar determinadas caracteristicas
dos métodos analiticos e sintéticos de forma simultinea, consideradas como eficientes,
justamente porque abordavam aspectos distintos (Monteiro, 2010; Mortatti, 2019). Haja
vista, visando sintetizar e apresentar uma forma de organizagdo dos métodos

mencionados até o momento, houve a construgdo de um mapa mental’, exposto na Figura

2.

Figura 2 - Métodos tradicionais do ensino inicial da leitura e escrita

7 Segundo Belluzzo (2006, p. 86), o conceito de mapa mental foi criado pelo psicologo Tony Buzan, na
década de 70, como uma estratégia para registrar o pensamento de maneira versatil e criativa.
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Fonte: elaborada pela autora

A partir da Figura 2 ¢ possivel constatar que ha trés grandes grupos de métodos
considerados como “tradicionais” (métodos sintéticos, analiticos e mistos/ecléticos), que
possuem diversos desmembramentos, e sinalizam convergéncias e divergéncias. Soma-
se a isso, a questdo de que aliados a todos esses métodos mencionados, existe o
surgimento de inGmeros materiais para se alfabetizar, dedicados as professoras
alfabetizadoras e aos estudantes, como as famosas cartilhas, ou atualmente, os livros
didaticos. Mendonga e Mendonga (2011) fazem alusao ao “método das cartilhas”, todavia
esse aspecto nao sera indicado dentre os métodos ja abordados, dado que compreendemos
que as cartilhas se constituem como “objetos didaticos”, que fazem parte da cultura
escolar e, portanto, trazem pressupostos dos métodos sintéticos e analiticos em sua
constituigao.

Ademais, Frade (2007) evidencia que tanto os métodos sintéticos, como 0s
métodos analiticos, possuem como contetdo o ensino da escrita, embora apresentem
diferencas quanto ao “procedimento mental”, que se refere ao ponto de partida enfatizado.
Galvao e Leal (2005) dimensionam que os métodos ndo podem ser tratados de forma
isolada, sem se levar em consideracdo o contexto em que se situam; acrescentam,
também, que ha semelhancgas entre os métodos, a principal delas diz respeito ao fato de

que na maioria das propostas ndo existe uma real “[...] preocupagd@o com a insercdo dos
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alunos em eventos em que a escrita apare¢a de forma dindmica, com textos lidos ou
escritos para atender a diferentes finalidades sociais” (Galvao; Leal, 2005, p. 25) .

Por sua vez, Soares (2018) pondera que, nos métodos sintéticos e analiticos o foco
¢ exclusivamente a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico. Ainda que, nos
métodos analiticos haja uma preocupagdo com o significado e compreensao, as palavras,
sentengas ou textos, sdo selecionados com objetivos especificos, portanto, estdo

essencialmente a servigo da aprendizagem do SEA. Ademais,

“[...] nas duas orientagdes, o dominio do sistema de escrita é considerado
condi¢do e pré-requisito para que a criangas desenvolva habilidades de uso da
leitura e da escrita, lendo e produzindo textos reais [...]. Também o
pressuposto, nas duas orientagdes, ¢ o0 mesmo — o de que a crianga, para
aprender o sistema de escrita, depende de estimulos externos cuidadosamente
selecionados ou artificialmente construidos com o tnico fim de leva-la a
apropriar-se da tecnologia da escrita. Pode-se afirmar que, embora tenham sido
considerados opostos e até incompativeis, métodos sintéticos e métodos
analiticos inserem-se no mesmo paradigma pedagdgico e no mesmo paradigma
psicoldgico: o associacionismo” (Soares, 2018, p. 19).

Isto posto, ¢ perceptivel que a diferenga fundamental entre os dois grandes grupos
estd atrelada a predomindncia de algumas habilidades, nos métodos sintéticos sao
enfatizados aspectos de ordem auditiva, enquanto os analiticos priorizam-se aspectos de
ordem visual (Ferreiro; Teberosky, 1999; Soares, 2018). Contudo, de forma geral, ambos
abordam questdes relativas a memorizacdo e praticas descontextualizadas, dado que os
sintéticos acentuavam as unidades de analise abstratas, ao passo que os analiticos
utilizavam, exclusivamente, textos criados para se alfabetizar, com palavras
minuciosamente selecionadas para esse fim e com restricdo de vocabulario. Constata-se
com isso, um carater prescritivo, em que havia pouco lugar para a autonomia das criancas,
e, sobretudo, para as praticas sociais da leitura e escrita. Tais caracteristicas
“mecanicistas” foram, inclusive, um dos motivos para os questionamentos que permeiam
a tematica.

Além disso, € notério que, assim como nas pesquisas sobre alfabetizagdo, os
métodos direcionados ao ensino inicial da leitura e escrita surgem devido aos altos indices
de fracasso escolar. Logo, o numero consideravel de criangas que
apresentavam/apresentam dificuldades frente a aprendizagem na lingua escrita, torna-se
frequentemente o principal disparador de mudangas relacionadas a paradigmas,
teorizagoes € métodos de alfabetizagao.

Outrossim, os variados métodos estavam inseridos, inicialmente, em determinadas

conjunturas, com caracteristicas sociais e politicas proprias, que envolviam concepcdes
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sobre o ler e escrever, aliada aos motivos pelos quais a populagdo deveria ser alfabetizada.
Essas demandas vao se alterando significativamente ao longo dos anos, ¢ a leitura e a
escrita, enquanto praticas sociais, passam a receber outros sentidos e significados.

Diante disso, depreende-se que ha muitos paradoxos e divergéncias que permeiam
as questdes relativas aos métodos de alfabetizagdo, sendo que por intermédio da discussdo
estabelecida, ¢ nitido o movimento pendular preconizado por Soares (2004, 2018), na
medida em que, ora um método, ora outro, eram defendidos como a solu¢dao para o
fracasso das escolas em alfabetizar seus estudantes. Contudo, embora haja uma tendéncia
de “ou isto ou aquilo™®, diferentes métodos coexistem no decurso da historia.

Dadas essas circunstancias, e partindo da prerrogativa de que o ensino inicial da
leitura e escrita ndo se reduz aos métodos, havera a explicitagdo das principais tendéncias
€ pressupostos tedrico-conceituais em pesquisas sobre alfabetizagcdo no Brasil, buscando

compreender as teorias que fundamentam tais estudos.

1.2 As tendéncias nas pesquisas sobre o ensino inicial da leitura e da escrita: entre

aproximacdes e distanciamentos

Diante do elucidado até entdo, ¢ possivel identificar a inegavel multiplicidade de
estudos que versam sobre a alfabetizagdo, seja por meio de aspectos gerais, como as
pesquisas de estado da arte e/ou estado do conhecimento sobre a tematica, ou mediante
movimento pendular inerente aos métodos. Perante essa constatacdo, e partindo da
inferéncia de que a alfabetizag¢do ¢ um processo complexo e multifacetado (Soares, 2018),
serdo abordadas tendéncias e pressupostos tedricos-conceituais representativos da area, e
que em maior ou menor medida, influenciaram e influenciam as discussdes em ambito
nacional.

Soares (2018) pressupde que no final do século XIX, mais especificamente em
meados de 1980, houve uma mudanga de paradigma na area da alfabetizagdo, algo que
coaduna com o quarto momento definido por Mortatti (2000, 2019), que se refere
justamente a dissemina¢do do construtivismo no Brasil, impulsionado pela obra de
Ferreiro e Teberosky (1999), a psicogénese da lingua escrita.

As autoras objetivaram investigar a aprendizagem da leitura e da escrita,

apoiando-se na identificagdo dos processos cognitivos latentes a aquisi¢do da lingua

8 Alusdo ao poema “Ou isto ou aquilo”, de Cecilia Meireles (Meireles, 1990).
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escrita. Para tanto, fundamentam-se na psicologia genética de Jean Piaget, e estabelecem
articulagdes com conceitos da psicolinguistica, tendo influéncia da teoria linguistica de
Noam Chomsky (1974, 1976), também conhecida como gramatica gerativa.

Ferreiro e Teberosky (1999) se posicionam reiteradamente contra o ensino
tradicional, ao compreenderem a crianga como um sujeito cognoscente, que chega a
escola com conhecimentos prévios. Visto dessa forma, os estudantes apreendem a
natureza da lingua escrita formulando hipoteses e reconstruindo a linguagem por si
mesmos, através da sele¢do de informagdes do meio em que estdo inseridos. Nessa
conjuntura, ¢ pertinente ressaltar que as proprias autoras acentuam que o intuito desse
estudo ndo era a proposi¢do de uma metodologia, € nem mesmo uma classificagao de
transtornos de aprendizagem.

Essa investigacdo, ou como especificado por Soares (2018), esse novo paradigma,
trouxe consigo uma “revolucdo conceitual”, ancorada em caracteristicas completamente
distintas dos métodos de alfabetizagdo amplamente utilizados. Sendo assim, no quadro
conceitual do construtivismo piagetiano, ha uma énfase na aprendizagem em detrimento
do ensino, uma vez que “[...] o conhecimento se define pela sintese entre sujeito e objeto,
€ o carater interacionista supde a constru¢do de estruturas cognitivas em progressiva
diferenciagdo e reequilibragdo” (Soares; Maciel, 2000, p.37). Consequentemente, 0s
métodos passaram a ser fortemente questionados, e tal pressuposto ocasionou no que
Soares (2004) define como desinvengdo da alfabetizagdo e Mortatti (2000, 2019) como
desmetodolizagdo da alfabetizacao.

A ampla difusdo dessa concepcao de aprendizagem da lingua escrita incidiu tanto
nas pesquisas académicas, quanto nos documentos normativos da area educacional e nas
escolas de Educagdo Basica, influenciando nos aspectos relacionados a forma de
avaliacdo da escrita infantil. A partir disso, houve a institucionalizacdo do termo
(Mortatti, 2019), que passou a ser incorporado em documentos oficiais da época, como
os PCNs (Brasil, 1997) e vem influenciando propostas de formacdo de professores
alfabetizadores até os dias atuais, como no caso do PNAIC.

O conceito de desinvengao (Soares, 2004) e desmetodizagdao (Mortatti, 2000,
2019) da alfabetizacdo merecem ser retomados para o desenvolvimento de algumas
ponderagdes. Apesar da ampla disseminagdo do construtivismo, as cartilhas com os
tradicionais métodos sintéticos, ou até mesmo com jungdes de métodos, mesmo tendo
sido copiosamente criticadas, sempre fizeram, e em alguns casos, ainda fazem parte do

cotidiano escolar. Os métodos, consequentemente, estiveram latentes nas praticas em sala
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de aula, em determinados cendrios de forma mais transparente e explicita, e em outros,
com novas roupagens ou revestindo de certo silenciamento. Com isso, mesmo que o
construtivismo tenha influenciado a formagao de professoras alfabetizadoras e propostas
governamentais, dificilmente pode-se afirmar que ele foi hegemonico nas escolas de
Educacdo Basica. Entretanto, em consonancia com as autoras ja mencionadas, depreende-
se que tal conceituagdo mudou drasticamente os rumos da alfabetizagdo no Brasil e
levantou novas ponderagdes sobre a aprendizagem do sistema de escrita alfabética.

A vista disso, a incorporacio da teoria em diferentes segmentos apresenta muitas
dissonancias, especialmente, na tultima década. Soares (2018, p. 20) realiza uma
interessante e necessaria ponderacao acerca da denominagao “construtivismo” para a area
do ensino, uma vez que esse termo alude a uma teoria de aprendizagem, que a autora
descreve como “[...] teoria da génese e do desenvolvimento do conhecimento [...]”, dessa
forma, utilizar esse termo para se referir a concepgao de alfabetizagdo, tem ocasionado
em sérios equivocos.

Dentre esses equivocos, de acordo com Soares (2004), estdo as questdes
relacionadas a marginalizagdo da faceta linguistica da alfabetizacdo, em detrimento da
faceta psicologica; a concepcdo de que os métodos seriam incompativeis com esse
paradigma conceitual, o que ocasionou na polarizacdo de um “método sem teoria”, para
uma “teoria sem método”’; e a constatacdo de que, ao conviver com materiais escritos a
crianca se alfabetizaria. Soma-se a isso, o dimensionado por Mendongca ¢ Mendonga
(2011), quando os autores consideram que alguns dos equivocos ocasionados pela ma
interpretagdo da proposta dizem respeito a exclusdao de conteudos que sdo especificos da
alfabetizagdo, como, por exemplo, a distingdo entre letras e sons, e questdes alusivas a
necessidade de ndo se corrigir as producgdes escritas dos alunos.

Diante dessa dissimetria que permeia as apropriagdes da teoria, comegaram a
despontar inimeras criticas, as quais para Soares (2017) podem ser articuladas, de uma
forma geral, a auséncia de um ensino explicito e sistematico das relacdes entre fala e
escrita. Neste seguimento, Belintane (2010) estabelece que determinadas interpretacdes
do construtivismo acarretaram dois problemas principais: o primeiro refere-se a uma
técnica de diagnostico, em que o ponto central ¢ a escrita. Nesse diagndstico continuo a
docente classifica seus alunos de acordo com as hipoteses apresentadas; e o segundo, diz
respeito as convicgdes contra a utilizagdo das familias silabicas, bem como de outros

elementos menores da lingua. Haja vista, o autor elucida que hé a criagdo de um sistema
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classificatorio de diagnostico da escrita, e muitas outras questdes latentes a esse processo,
que mereciam atencao, ficam secundarizadas.

Ademais, alguns estudiosos (Mazzeu; Francioli, 2018; Mortatti, 2019) atestam
ainda que, com o construtivismo houve o surgimento de pesquisas com fundamentacdes
teoricas ecléticas, nas quais hé a interlocucdo entre teorias que em sua esséncia seriam
incompativeis, havendo inclusive o surgimento de “cartilhas construtivistas”, como bem
enfatizado por Mortatti (2019).

Ao se pensar sobre as diferentes apropriacdes da teoria ¢ interessante ponderar
que a epistemologia genética, assim como a psicogénese da lingua escrita ndo eram
conceituagdes voltadas ao contexto educacional em seu aspecto pedagodgico, embora
estejam articuladas ao processo de aprendizagem. Desse modo, ndo hé a proposi¢do de
uma didatica, foram os pesquisadores e estudiosos que fizeram a transposicao dessa teoria
para o contexto que envolve o ensino-aprendizagem, o que explicita a valorizagdo da
psicologia, nesse caso psicologia genética, para a compreensdo de fendmenos
educacionais.

Dentre as diversas leituras ou interpretagdes realizadas, destaca-se dois autores,
que se basearam na teoria construtivista, mas apresentam teses distintas e por
consequéncia, modos dispares de se compreender a aprendizagem inicial da leitura e
escrita, a saber: Micotti (2012) e Morais (2005, 2015, 2019b).

Micotti (2012) depreende que existem duas principais orientagdes pedagodgicas
que influem sobre os discursos que permeiam o cenario educacional, a primeira esta
relacionada ao ensino tradicional, com os famigerados métodos de alfabetizagdo e a
segunda, ao construtivismo. Para tanto, embasa-se nos estudos de Fijalkow (2000) ao
apreender que no construtivismo ha também duas vertentes, uma considerada como
construtivismo genético e a outra como socioconstrutivismo. Partindo dessa constatacdo

preconiza que

essas diferencas tedricas propiciam o desenvolvimento de contribuigdes para a
realizagdo do trabalho pedagdgico, como ocorre, por exemplo, com a
pedagogia por projetos, segundo a proposta de Jolibert e colaboradores, que
contribui para aproximar varios professores do construtivismo (Micotti, 2012,
p- 29).

Jolibert (2009) discorre sobre a pedagogia por projetos, apresentando-a como uma
estratégia educativa que se apoia em dar sentido a vida escolar, posto que os alunos
possuem um papel ativo durante todo o processo e a consequente execucao de atividades

que envolvem a leitura e a escrita em situagdes reais de comunicagdo, com a utilizagdo
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de varios géneros textuais. Baseando-se em tais pressupostos, a tese defendida ¢ que, ao
desenvolver um trabalho pedagogico no qual o aluno ¢ protagonista de sua aprendizagem,
vivenciando ‘“verdadeiramente” situacdes que contribuam para a construcdo de
conhecimentos significativos, os estudantes consigam estabelecer uma nova relagdo com
a leitura e a escrita. Aliado a isso, Micotti (2012) pressupde que a pedagogia por projetos
pode ser interpretada como uma alternativa diante dos problemas que ha tempos assolam
o cotidiano escolar.

Perante o constatado, pode-se reafirmar a hipotese de que a teoria construtivista
passa por interpretagdes variadas, que sofrem influéncias de diversos segmentos, e trazem
uma infinidade de possibilidades ao trabalho didatico-pedagogico. Nesse sentido, Morais
(2019b) pondera ser possivel falar-se em construtivismos, sendo que a utilizacao do termo
no plural decorre do fato de que nessa teoria ha influéncia da filosofia e da psicologia,
ndo podendo ser resumida, exclusivamente, a defini¢do divulgada pelos estudos de Piaget.

Outrossim, fundamentando-se no viés construtivista, Morais (2019b), traz para a
discussdo a psicolinguistica, assim como particularidades didatico-pedagdgicas da
Educacdo Infantil e do ciclo de alfabetizacdo. Com isso, o autor reconhece como
necessaria a conciliacdo entre consciéncia fonoldgica (CF) e a psicogénese da lingua
escrita, ainda que, ndo negue as muitas divergéncias epistemoldgicas inerentes a esses
dois campos de estudo.

Para isto, Morais (2005, 2015, 2019b) compreende a escrita como um sistema
notacional, ¢ como uma invencdo cultural revestida de uma logica propria. Por
conseguinte, defende o ensino sistematico das correspondéncias entre grafia-som e faz
alusdo ao alfabetizar letrando, atrelado a importancia da inser¢do de textos em sala de
aula desde a Educagao Infantil. Especialmente o tltimo topico — o alfabetizar letrando -
serd abordado de forma mais detalhada ao tratar-se, especificamente, das teorizagdes de
Magda Soares. A despeito disso, ha o reconhecimento de que a perspectiva
associacionista - a mesma subjacente aos métodos tradicionais mencionada por Soares
(2018) -, incide sobre a maioria dos estudos que versam a respeito da CF, perante a qual
0 autor se posiciona reiteradamente contra, ao pressupor que a mesma traz consigo uma
visdo adultrocéntrica sobre a aprendizagem da lingua escrita.

A consciéncia fonoldgica ¢ apreendida, entdo, como integrante das habilidades
metalinguisticas, envolvendo em linhas gerais, a reflexdo sobre as partes sonoras das
palavras, dentre as quais pode-se mencionar, a separacdo de palavras em silabas orais,

identificacdo do tamanho de palavras, contagem de silabas de palavras orais, dentre
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outras. Dessa maneira, considera-se que o desenvolvimento de habilidades da CF ¢ uma
“condi¢do necessaria” para o dominio do sistema de escrita alfabética, contudo, ndo ¢é
uma “condicao suficiente” (Morais, 2015, 2019b).

Um ponto a se destacar alude a questdo de que na psicogénese da lingua escrita
ndo ha mencdo direta a consciéncia fonoldgica, embora Ferreiro (2011) aborde a
fonetizacdo da escrita, considerando seu inicio no “periodo silabico”. Morais (2012b, p.
61), esclarece, inclusive, que discorda “[...] de Ferreiro (1990), quando nega o papel da
consciéncia fonoldgica como um requisito para que a crianga alcance uma escrita
sildbica”. O diferencial nas formula¢des do autor, ao estabelecer aproximagdes entre CF
e pressupostos construtivistas, estd relacionado a pondera¢do acerca de um trabalho
didatico-pedagdgico com a CF que va no sentido oposto aos estudos de cunho
associacionista (Morais, 2005, 2015, 2019b).

Em sintese, apesar de Micotti (2012) e Morais (2005, 2015, 2019b) basearem-se
em teorias construtivistas, as transposi¢des e formas de interpretacdo dessa teoria para o
contexto educacional assumem caracteristicas especificas e direcionam para caminhos
distintos, no concernente a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem da lingua
escrita, a condugdo do trabalho docente (planejamento, avaliacdo, dentre outros) e os
conhecimentos singulares que permeiam a alfabetizacao.

Dando continuidade, em conjunto com a emergéncia do construtivismo em
meados de 1980, h4 também o surgimento do “interacionismo linguistico” e da psicologia
soviética/ Psicologia Historico-Cultural, tal como preconizado por Mortatti (2019). Essa
linha de estudos surge como um “contraponto” as investigacdes embasadas no
construtivismo e possuem como autores representativos da area no contexto brasileiro,
Geraldi (2011) e Smolka (2001).

Segundo Mortatti (2010, p. 332) o processo de ensino-aprendizagem da leitura e
da escrita, na concep¢do do interacionismo linguistico e da psicologia soviética, passa a
ser compreendido como uma atividade discursiva, que depende essencialmente das
relagdes entre professora e estudante, o que a autora denomina como relagdes de ensino.
Essa proposta enfatiza o trabalho didatico centrado no texto, por meio do “[...] qual se
relacionam os diferentes aspectos envolvidos nesse processo discursivo: por que, para
que, como, o que, quando, onde, quem, com quem ensinar e aprender a lingua escrita”.

A partir disso, serdo enfatizadas algumas investigacdes que partem da Psicologia
Histérico-Cultural, ancorando-se, sobretudo, em Vygotski (1991) e Luria (1988), mas

apresentam articulagdes distintas, uma vez que, por um lado estabelecem interlocucdes



49

com a Teoria da Enunciagdo, de Bakhtin (1981), e por outro lado com a Pedagogia
Historico-Critica, de Saviani (2011).

A linguagem escrita para Vygotski (1991) ¢ um sistema particular de simbolos e
signos, estando atrelada ao desenvolvimento cultural da crianga. Esse sistema constitui o
denominado simbolismo de segunda ordem, que gradativamente se torna um simbolismo
direto. Portanto, o autor considera a relevincia de se apreender a histéria do
desenvolvimento desses signos na crianga, ou seja, a pré-historia da escrita.

Neste seguimento, Luria (1988) conceitua a respeito da pré-historia da escrita,
para tanto, desenvolve uma pesquisa experimental com criangas em idade pré-escolar.
Influenciado pelos estudos de Vygotski, o autor estabelece estagios para as técnicas
primitivas de escrita, partindo da conjectura de que a crianga j& possui conhecimentos
prévios sobre a escrita antes de adentrar a escola. Nessa investigacdo, a escrita ¢
compreendida como um instrumento cultural e sua aprendizagem ndo se desenvolve de
forma linear.

Smolka (2001) baseando-se no viés da Psicologia Histdorico-Cultural, bem como
na Teoria da Enunciagdo, de Bakhtin (1981), e na Analise do Discurso, de Pécheux (1969)
e Orlandi (1983), desenvolve um estudo acerca da crianga na fase inicial da escrita,
defendendo a tese da alfabetizagdo como um processo discursivo. Nessa perspectiva,
aponta limitacdes na pesquisa empreendida por Ferreiro e Teberosky (1999), ao
considerar que tais andlises epistemoldgicas ndo dio conta da alfabetizacdo em termos
“politicos-pedagogicos”, atestando que o foco das autoras recaiu justamente no processo
individual de desenvolvimento da escrita. Sendo assim, de acordo com Smolka (2001) a
alfabetizacdo ndo ¢ meramente um processo cognitivo, mas envolve também o aspecto
interativo, visto que acontece por intermédio das interagdes e interlocucdes estabelecidas
em sala de aula, trazendo consigo aspectos socio-historicos.

Respaldando-se ainda nos conceitos da Psicologia Historico-Cultural ha
encaminhamento de estudos que estabelecem didlogos com a Pedagogia Historico-
Critica, de Saviani (2011). De acordo com o autor, o foco da Pedagogia Historico-Critica
¢ “[...] compreender a questdo educacional com base no desenvolvimento histérico
objetivo” (Saviani, 2011, p.76), tal compreensdo ancora-se no materialismo dialético, e
passou a ser difundida no Brasil, a partir de 1979.

Saviani (2011) desvela que a educacgao interfere na sociedade, podendo, inclusive,
contribuir para com transformagdes. Desse modo, o trabalho escolar esta intrinsecamente

interligado ao desenvolvimento cultural. O autor também confere a escola a sua fungao
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essencialmente educativa, constatando a necessidade de se reorganizar o trabalho
didatico-pedagogico levando em consideragdo o saber sistematizado, assim como a clara
diferenciagdo entre atividades curriculares e extracurriculares, ¢ fazendo referéncia a
importancia do clédssico, em detrimento do tradicional, que por sua vez ¢ interpretado
como ultrapassado.

Nessa linha de pensamento, podemos mencionar a tese de Carvalho (2019) que
tem como objetivo formular orientagdes de encaminhamentos didaticos direcionados ao
ensino da lingua escrita no 1° ano do Ensino Fundamental, embasando-se para isso na
psicologia historico-cultural e na pedagogia historico-critica. A autora parte da inferéncia
de que a organizagdo logica dos contetidos da lingua escrita ¢ imprescindivel ao processo
de alfabetizagdo, assim sendo, desenvolve uma pesquisa de carater conceitual, que busca
teorizar sobre a necessidade do ensino explicito das correspondéncias grafofonicas, bem
como da importancia da consciéncia fonoldgica, da memorizagao e do automatismo como
condigao de liberdade e autonomia.

Além dessas duas grandes teorias psicoldgicas, isto ¢, a psicologia genética e a
psicologia histérico-cultural, que influenciaram e influenciam significativamente as
investigacdes na area da alfabetizacdo, incidindo em multiplas possibilidades de anélise,
como perceptivel por meio dos autores referenciados, ha ainda outros estudos que podem
ser considerados como expressivos na area, dado que direta ou indiretamente, também
foram responséveis por alteragdes nas concepgdes de pesquisas e na propria forma de se
compreender o processo alfabetizag¢do, dentre eles estdo: o letramento, a linguistica, a
pedagogia libertadora de Paulo Freire (1967) e neurociéncia e/ou ciéncias cognitivas.

No concernente ao letramento, Soares (2014a) circunscreve seu surgimento na
segunda metade do século 80, constatando que uma das primeiras mengdes ao termo ¢é
referente aos livros de Kato (1986) e Tfouni (1988). Isto posto, em linhas gerais a autora
define letramento como o “[...] resultado da a¢do de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (Soares, 2014a, p. 18). Esse estado ou
condi¢do transforma os individuos em varios aspectos, envolvendo fatores culturais,
linguisticos, cognitivos etc.

O surgimento do termo em investigagdes cientificas esta articulado a necessidade
da emergéncia de “novas palavras” para designar “novos fatos” ou maneiras de apreender
determinados fendmenos, nesse caso, situagdes relacionadas a leitura ¢ a escrita. A

sociedade foi se tornando cada vez mais centrada na lingua escrita, como consequéncia
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ha a mencao ao termo sociedade grafocéntrica. Nesse cenario, apenas ler e escrever nao
sdo mais suficientes, desse modo, torna-se necessario que as pessoas utilizem a leitura e
a escrita de maneira autdbnoma em diversas situagdes cotidianas (Soares, 2014a).

Soma-se a isso a ponderagdo de que a “inven¢do do letramento”, atrelada a
necessidade premente de designar praticas sociais de leitura e escrita, que vao além da
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, aconteceu concomitantemente em paises
distantes geograficamente e com especificidades sociais, economicas e culturais, tais
como a Franga com o illettrisme, Portugal com a literacia e os Estados Unidos com o
literacy. Embora haja essa coincidéncia temporal no surgimento do termo em locais
distintos, 0 movimento realizado por paises como Franga e Estados Unidos, se difere do
realizado no Brasil. Nos primeiros paises mencionados, a discussdo em torno do
letramento aconteceu de forma independente da discussdo acerca da alfabetizagdo, ja no
Brasil, mesmo havendo uma clara proposta de diferenciacdo nas producgdes académicas,
em grande parte das discussdes, hd uma combinagdo dos dois termos, permeada por
confusdes e até mesmo sobreposi¢des (Soares, 2004).

A diferenga primordial entre alfabetizacdo e letramento, segundo Soares (2004,
2014a), esta relacionada ao fato de que a alfabetizacdo pode ser associada a aprendizagem
inicial da leitura e escrita, ou propriamente, o dominio do sistema alfabético-ortografico
de escrita, ja o letramento, pode ser associado as praticas sociais da leitura e escrita em
diferentes situacdoes de comunicagdo em sociedade. A alfabetizagdo e letramento
constituem-se entdo em processos com caracteristicas distintas, que consequentemente
demandam habilidades especificas, mas ao mesmo tempo sdo indissociaveis perante o

ensino-aprendizagem da lingua escrita. De forma mais especifica

parece ser necessario rever os quadros referenciais € os processos de ensino
que tém predominado em nossas salas de aula, e talvez reconhecer a
possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a distingdo entre o que
mais propriamente se denomina letramento, de que sdo muitas as facetas —
imersdo das criangas na cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas
com a leitura e a escrita, conhecimento e interagdo com diferentes tipos e
géneros de material escrito — e o que é propriamente a alfabetizag¢do, de que
também s3ao muitas as facetas — consciéncia fonologica e fonémica,
identificacdo das relagdes fonema—grafema, habilidades de codificagdo e
decodificago da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos
de tradugdo da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita (Soares,
2004, p. 15, grifos da autora).

Com base no elucidado, uma pessoa pode ser letrada, sem necessariamente ser
alfabetizada, dado que mesmo que o individuo analfabeto pode fazer usos sociais da

leitura e da escrita cotidianamente. Portanto, Soares discorre (2014a) que podemos falar
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de diversos niveis e tipos de letramentos, a depender dos contextos culturais e
socioecondmicos.

Em continuidade, Monteiro (2010) estabelece uma discussao entre a alfabetizagao
e o letramento na fase inicial de escolarizagdo, fundamentando-se nos pressupostos da
linguistica textual, que envolve o estudo tanto dos textos orais, como dos textos escritos.
A partir disso, a autora destaca a necessidade do desenvolvimento de um trabalho baseado
nas fungdes sociais da lingua escrita, aliado ao ensino dos aspectos linguisticos do sistema
de escrita alfabética, que dizem respeito a fatores fonéticos, fonoloégicos, morfolédgicos,
sintaticos, semanticos, estilisticos e relacionados ao Iéxico. Considera ainda que, deve-se
haver uma aproximacgao entre Educa¢do Infantil e Ensino Fundamental, visando atenuar
essa transicdo, € a0 mesmo tempo proporcionar um ensino que seja comprometido com a
formacgdo de estudantes leitores e escritores.

No encadeamento dos estudos sobre letramento, ha o livro de Tfouni (2006, p. 8,
grifo da autora), por meio do qual a autora alega identificar uma lacuna linguistico-
discursiva, alusiva a questdo de que ndo existia uma palavra no nosso idioma para
“[...]designar esse processo de estar exposto aos usos sociais da escrita, sem, no entanto,
saber ler nem escrever. Foi dessa constatacdo que surgiu o neologismo letramento”. Tal
afirmacdo coaduna com o ratificado por Soares (2014a), a despeito do surgimento do
termo letramento para nomear “novas praticas”.

De acordo com Tfouni (2006) a alfabetizacdo pode ser compreendida de duas
formas distintas, por um lado refere-se a aquisicdo da lingua escrita como um processo
individual, por outro, como um processo de representacdo de objetos, em que ha uma
relacdo de interdependéncia entre leitura e escrita. O letramento, por sua vez, possui em
seu cerne aspectos socio-histdricos da aquisi¢cdo da escrita, sendo a escrita compreendida
como um produto cultural.

Dessa maneira, ¢ perceptivel que o letramento, nesse viés de interpretagcdo, vai
além de sua articulagdo com o campo educacional/didatico e ndo estd estritamente
relacionado ao processo de escolarizacdo formal, assumindo nessa perspectiva uma
caracterizacdo mais ampla, ao levar-se em consideracdo questdes historicas e sociais,
assumindo, segundo Tfouni, Pereira e Assolini (2010), uma concepg¢do discursiva, com
fundamentos da andlise do discurso de Pécheux e da psicanalise de Lacan.

Em uma outra leitura, mas partindo também da perspectiva discursiva, sob o
enfoque dos estudos Bakhtin, Goulart (2014) debate sobre o conceito de letramento como

uma estratégia de compensacao. Definindo que essa “[...] ideia de compensacao faz crer
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que haja falta, déficits a reparar, e ndo desigualdades, ligadas a elei¢cdo de parametros
sociais que continuamente (o)pdem grupos populares em desvantagem. O risco ¢
contribuir para perpetuar o que ¢ considerado defasagem” (Goulart, 2010, p. 39-40).

Ademais, a autora alude que ao abordar o sentido social da aprendizagem da
lingua escrita, a utilizagdo do termo letramento tem levado a dicotomizagdes, como a
oposicao entre forma e sentido, individual e social, dentre outros. Compreende, portanto,
que ndo se deve haver uma separagdo entre alfabetizagao e letramento, na medida em que,
ao partir dessa separagdo, haveria uma clara polarizagdo entre forma e contetido. Nessa
conjectura, Goulart (2010) pontua que com a utilizagdo do letramento ha um
esvaziamento do termo alfabetizagdo em seu sentido politico e histdrico, contribuindo
também para perpetuar as diferencas de conhecimento de variados grupos sociais na
escola, entendendo-as como dificuldades que devem ser compensadas.

Nao obstante, com base nas autoras abordadas, é perceptivel que o conceito de
letramento atrelado a alfabetizagdo traz consigo ambivaléncias e visdes que se contrastam
ou se complementam, sendo o letramento interpretado como um processo distinto, mas
indissociavel da alfabetizacdo (Soares, 2004, 2014a), ou em uma visdo ampla de
letramento, levando-se em conta seus aspectos socio-historicos (Tfouni, 2006), ou ainda,
como uma forma de compensagdo (Goulart, 2010). Evidencia-se que, especialmente, a
visdo de letramento da Soares (2004, 2014a) foi incorporada em documentos oficiais do
governo federal.

No referente a linguistica, o surgimento de pesquisas em alfabetizagdo sob esse
viés ¢ proveniente de 1970, como indicado por Soares (2018). Dentre as publicagdes
significativas que podem ser mencionadas, ha os estudos de Lemle (2009), nesse caso o
exemplar foco de andlise condiz com a 17* edi¢@o, contudo a publicacdo inicial remonta
ao ano de 1986. A autora se apoia em conceitos linguisticos para dissertar sobre reflexdes
voltadas ao campo pedagdgico, salientando que seu intuito ndo ¢ abordar questdes
metodoldgicas, mas sim pressupostos inerentes ao ensino inicial da lingua escrita. Para
tanto, explicita que ha cinco principais capacidades inerentes ao processo de
alfabetizagao.

A primeira condiz com o conhecimento de simbolo, por meio do qual a crianga
deve notar que os “risquinhos” no papel representam sons da fala. A segunda traduz-se
na discriminacdo das formas das letras e a terceira refere-se a “conscientizacdo da
percepgdo auditiva”, isto ¢, a habilidade de discernir diferencas entre sons. Esses trés

fatores estdo relacionados a “[...] capacidade de fazer uma ligacdo simbolica entre sons
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da fala e letras do alfabeto” (Lemle, 2009, p. 6). A quarta capacidade concerne em
apreender o conceito de palavra, estabelecendo articulagdes com a forma da palavra e seu
sentido, tal como, a rela¢do entre sequéncias de sons e letras. A quinta e Gltima capacidade
corresponde ao reconhecimento de sentencgas, com énfase na organizacdo da pagina
escrita.

Essas capacidades estariam articuladas ao momento que a autora denomina como
“estalo”, sendo que ¢ a partir desse fenomeno que o processo de alfabetizagdo se
desenvolve. Ademais, Lemle (2009) também aborda as trés relacdes possiveis entre sons
e letras, pressupondo que em um modelo “ideal” do sistema de escrita alfabética cada
letra corresponderia apenas a um som. A primeira rela¢do ¢ intitulada como biunivoca, e
traduz-se na correspondéncia de um para um. Isso acontece quando uma letra corresponde
a um som e vice-versa. A segunda relacdo ¢ denominada como poligamia ou poliandria,
e diz respeito as letras que correspondem a diferentes sons, a depender de sua posicao da
palavra, e a terceira relacdo refere-se a concorréncia, nesse caso duas letras podem
representar um mesmo som. O ultimo exemplo ¢ considerado como mais complexo para
a aprendizagem inicial da lingua escrita, visto que ndo ha nenhum principio que indica a
utilizagdo correta das letras.

Para além desses autores, Monteiro (2010) estabelece articulagdes entre
alfabetizagdo, letramento e linguistica textual, como j& apontado, e Soares (2018) expde
conceitos das habilidades metalinguisticas, que serdo desenvolvidas na tltima subsec¢do
deste capitulo. Assim, ¢ possivel inferir que a linguistica frequentemente ¢ utilizada para
fundamentar discussdes sobre a tematica, seja em um plano primdrio ou secundario.

A pentltima teorizacdo sobre alfabetizagdo a ser abordada, alude a pedagogia
libertadora, de Paulo Freire (1967), que traz a luz discussdes relativas a alfabetizacdo de
jovens e adultos. De acordo com o autor, a alfabetizacdo estd atrelada a tomada de
consciéncia e democratizagdo da cultura, consistindo em ato de criagdo. A vista disso, ha
uma critica velada as cartilhas, dado o carater mecanicista explicito a essas praticas e o
assujeitamento do analfabeto a uma posi¢do de objeto, e ndo de sujeito de sua
alfabetizacgdo. Partindo dessa conjectura, confere importancia a aprendizagem da leitura
e da escrita para a constru¢cdo de uma consciéncia critica, que supere a compreensao
magica ou ingénua. O autor preconiza assim que haveria a necessidade de se propor um
método que fosse a0 mesmo tempo ativo, critico e dialdgico.

Surge com isso a alfabetizacdo por meio das palavras geradoras, associada a

leitura do mundo. Alguns autores denominam a proposta como “Método Paulo Freire”
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(Galvao; Leal, 2005; Mendonga; Mendonga, 2011; Monteiro, 2010); nota-se que o
proprio autor, se refere a “[...] fases de elaboracdo e de execucdo pratica do Método”
(Freire, 1967, p. 111). Assim, essa proposta possuia como ponto de partida o didlogo e a
conscientizacdo, e envolvia algumas etapas, a saber: levantamento do ‘“universo
vocabular” dos grupos de trabalho; escolha das palavras, tendo em vista a riqueza
fonémica, dificuldades fonéticas e teor pragmatico da palavra; criagdo de ‘“‘situacdes
existenciais”, que eram propostas como situagdes-problemas aos grupos; elaboragdo de
“fichas-roteiro” e elaboragdo das fichas com a decomposi¢do das familias fonémicas
condizentes com as palavras geradoras.

Essa proposta de trabalho com adultos no contexto da alfabetiza¢do derivou em
varias interpretagdes. Galvao e Leal (2005) a denominam como “método de palavragao
global ndo-fonético” e consideram que Freire (1967) inovou ao propor um trabalho que
utilizasse palavras ligadas a realidade dos adultos em processo de alfabetizacdo. Ja
Monteiro (2010) dimensiona que a proposta de Paulo Freire proporcionou outra visdo no
tocante ao ensino da leitura e escrita, ao depreender que a alfabetizacdo ndo envolve
apenas a aquisicdo de um codigo, mas a “leitura do mundo”, que demanda participagdo
consciente e critica do educando.

Baseando-se nos fundamentos de Freire (1967), Mendonga ¢ Mendonga (2011)
propde o trabalho em alfabetizacdo amparado no que os autores denominam como método
sociolinguistico, que consiste em uma adapta¢do do “Método Paulo Freire”, aliado aos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1999). Tais caracteristicas deixam em evidéncia um
ecletismo tedrico inerente a proposta. Nesse método ha “[...] a associagdo de atividades
didaticas dos niveis de escrita, de Ferreiro, com os passos do Método Paulo Freire[...]”
(Mendonga; Mendonga, 2011, p. 124), o que leva os autores a argumenta¢do acerca da
possibilidade de conciliar um método a teoria de cunho construtivista.

Por fim, ha também pesquisas que trazem conceitos oriundos da neurociéncia e/ou
ciéncias cognitivas, nas quais os fendmenos educacionais sdo compreendidos mediante
questdes bioldgicas e neurologicas, tais como os estudos de Dehaene (2012), Ehri (2013),
dentre outros.

Especialmente sob a égide das ciéncias da leitura, Dehaene (2012) desenvolve um
estudo no campo da neurociéncia, buscando apreender o ato de ler, assim como os
circuitos nervosos mobilizados pela leitura. Por conseguinte, o autor postula que ler ndo
¢ um ato natural, logo, estabelece criticas em relacdo ao método global e destaca as

vantagens do ensino explicito e sistemdtico das relagdes entre fonemas e grafemas.
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Outrossim, prenuncia que o bioldgico ndo pode ser pensado de forma dissociada do
cultural, partindo dessa ratificacdo, propde o modelo intitulado como “reciclagem
neuronal” e defende que os conhecimentos advindos da neurociéncia sejam levados em
conta no ambiente educacional.

Ehri (2013) versa sobre a leitura imediata de palavras, depreendendo que essa
leitura imediata consiste em todas as palavras lidas de “memoria” e exige um amplo
vocabulério. Partindo dessa inferéncia, a autora conceitua a respeito do desenvolvimento
da leitura de palavras, que em linhas gerais, ¢ composto por quatro fases, a saber: pré-
alfabética, caracterizada por conexdes tanto visuais, como contextuais; alfabética parcial,
representada por conexdes entre letras e sons mais evidentes; alfabética plena,
caracterizada por conexdes entre todos os grafemas e fonemas; e alfabética consolidada,
representada por conexdes partindo de unidades silabicas e morfémicas’.

Mediante a densidade das diferentes teorias brevemente referenciadas, houve a
constru¢ao do mapa mental exposto na Figura 3, de forma a realizar uma sintese final, e
ao mesmo tempo ilustrar as aproximagdes e os distanciamentos evidenciados com auxilio

de um recurso visual.

Figura 3 - Tendéncias tedrico-metodologicas direcionadas ao campo da alfabetizagdo’’

 Os morfemas sdo as partes minimas constituintes das palavras que possuem significagdo, estando
relacionadas a aspectos gramaticais e lexicais. De acordo com Ehri (2013) os morfemas envolvem os afixos
e raizes de palavras, enquanto as unidades silabicas, referem-se, especificamente, as silabas. Assim sendo,
ambos auxiliam na leitura imediata de palavras, dado que compartilham padrdes de letras.

10 Nessa figura foram mencionados, exclusivamente, os autores utilizados na discussio desenvolvida no
capitulo em questdo, contudo, ¢ valido ressaltar que, em decorréncia dos objetivos delimitados para a
pesquisa, houve a opgdo pela utilizagdo de autores referenciados com certa frequéncia na area da Pedagogia.
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— Pedagogia por projetos —-

Consciéncia fonolégica

Psicologia genética

Psicogénese da lingua escrita

Método sociolinguistico

N

Teoria da enuncia¢iao

Pedagogia
Histérico-Critica

Psicologia
Historico-Cultural

Fonte: elaborada pela autora.
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Com base na Figura 3 ¢ possivel atestar a permanéncia da pluralidade de
tendéncias em pesquisas que discorrem sobre alfabetizacdo, a partir de diferentes
fundamentagdes tedricas, metodoldgicas e conceituais. A caracteristica que mais se
destaca esta associada a ponderagdo de que cada autor realiza uma leitura singular em
relag@o a uma mesma teoria, permeada pela subjetividade, possibilitando com isso formas
de interpretagdes, combinagdes e apropriagdes variadas. Tais tendéncias evidenciadas nas
pesquisas ratificam o afirmado por Mortatti (2019), no alusivo a profusao de abordagens.
Isso nos direciona para o fato de que cada contexto social e politico, que marcou e marca
a historia da educacdo e, por conseguinte, a histdria da alfabetizagao, reflete em diferentes
formas de se compreender o ensino-aprendizagem inicial da leitura e escrita, e como esse
processo deve ser avaliado.

As diversas concepgdes e abordagens teorico-metodologicas que matizam o
ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental sinalizam ora para
aproximacdes, ora para distanciamentos entre diferentes autores e reverberam no trabalho
desenvolvido nas salas de alfabetizacdo da Educa¢do Bésica. Infere-se que, as interfaces
que permeiam essa discussdo, seja dos métodos tradicionais ou das tendéncias teodrico-
metodoldgicas, exteriorizam um cenario de dissonancias e contradi¢des internas, mas
também de diversidade e inumeras possibilidades de analise sobre um mesmo fenémeno,
o que confirma a sua complexidade.

Ademais, essas concepgdes e conceitos alusivos a alfabetizacdo coexistem e se
inter-relacionam, embora em determinados cendrios haja uma supervalorizagdo de
algumas tendéncias. Assim, as controvérsias e ambivaléncias sobre a tematica continuam,
sejam elas relacionadas ao ensino ou a aprendizagem da lingua escrita, e essa ¢ uma
caracteristica, em certa medida, positiva, uma vez que hd sempre questionamentos que
fomentam debates acerca do tema.

A partir do constatado, identificam-se indicios que prenunciam discussdes que
serdo aprofundadas ao longo deste estudo, no concernente as praticas de alfabetizagao,
que nesta investigacdo, delimita como campo especifico o ambiente do denominado
projeto de reforco. Destarte, perante essa miriade de possibilidades, haverd, por fim,

aproximacdes com o referencial teérico adotado para o desenvolvimento desta pesquisa.

1.2.1 As multiplas facetas da alfabetiza¢do: em busca de um viés de compreensdo
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As tendéncias tedrico-metodologicas direcionadas ao ensino inicial da leitura e da
escrita, assim como os métodos, teorizagdes, conceituagdes e definigdes de alfabetizagio
apresentam uma polissemia e trazem consigo antagonismos, caracteristicas essas que vém
sendo afirmadas e confirmadas desde o inicio deste capitulo. Dessa maneira, buscou-se
estabelecer um panorama geral sobre diferentes pontos de vista acerca de investigagdes
em alfabetizag@o, por se considerar que no ambiente da sala de aula essas teorizagdes
coexistem e sinalizam para complexidades que vao muito além de polarizagdes entre
teoria e pratica, diante da heterogeneidade que permeia cada rede de ensino, cada escola
e cada turma de alfabetizagao.

Partindo dessa prerrogativa, serdo realizadas interlocu¢des com o viés de
compreensdo que sera adotado nesta pesquisa, fundamentando-se, sobretudo, nos estudos
de Soares (2004, 2017, 2018, 2020). Desse modo, a alfabetizagdo ¢ compreendida
enquanto um fendmeno complexo e multifacetado, que exige ensino contextualizado,
explicito e sistematico, e envolve aspectos linguisticos, interativos e socioculturais.

Soares (2017) dimensiona que em algumas situagdes ¢ atribuido a alfabetizagao
um significado muito amplo, isto ¢, considera-se que a alfabetizacdo ¢ um processo
permanente, que se estenderia por toda a vida das pessoas. Diante disso, a autora
preconiza ser necessario haver uma clara diferenciacao entre o processo de aquisicdo da
lingua oral e escrita e o processo de desenvolvimento da lingua oral e escrita. Isto posto,
parte da conjectura de que ndo ¢ apropriado que o termo alfabetizacdo designe tanto a
aquisi¢do como o desenvolvimento da lingua escrita, dado que ao se conceber um
significado abrangente a esse processo, perde-se a sua especificidade. Nesse interim, a
alfabetizacdo ¢ apreendida como o processo inicial de aprendizagem da leitura e escrita,
com destaque a aquisi¢do do sistema de escrita alfabético-ortografico.

Além disso, pondera-se que o conceito de alfabetizagdo traz consigo
caracteristicas historicas, econdmicas, tecnologicas e culturais de cada época (Soares,
2017), e envolve um conjunto de habilidades. Frente a essa circunstancia, “uma teoria
coerente da alfabetizacdo exigiria uma articulacdo e integracdo dos estudos e pesquisas a
respeito de suas diferentes facetas” (Soares, 2017, p. 20). Tal constatagdo leva a reflexao
sobre a questdo de que a integracdo de pesquisas oriundas de variadas areas do
conhecimento, a0 mesmo tempo em que trazem consigo intimeras possibilidades de
compreensdo do fendmeno, e consequentemente uma interdisciplinaridade ao campo,
pode conferir a teorizagdo um cardter que, em alguns momentos, se aproxima do

ecletismo conceitual.
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Ademais, conforme cotejado por Soares (2018), o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita ¢ composto por trés facetas principais, sendo elas: faceta linguistica,
faceta interativa e faceta sociocultural. A faceta linguistica estd relacionada a
representacdo grafica da cadeia sonora da fala, sendo que o objeto do conhecimento
consiste na apropriagdo do sistema alfabético-ortografico, bem como das convengdes
inerentes a escrita. A faceta interativa traduz-se na lingua escrita “[...] como veiculo de
interagdo entre as pessoas, de expressdo e compreensao de mensagens [...]” (Soares, 2018,
p- 29). Nesse cenario, o objeto do conhecimento sao as habilidades tanto de compreensao,
como de produgdo de textos. E por fim, a faceta sociocultural, alude aos usos e funcdes
conferidos a lingua escrita em multiplas situagdes socioculturais, sendo o objeto do
conhecimento os eventos culturais e sociais que envolvem, em alguma medida, a escrita.

A faceta linguistica condiz apropriadamente ao processo de alfabetizagao,
enquanto as facetas interativa e sociocultural podem ser associadas ao letramento. Ao ter
como ponto central objetos do conhecimento especificos (sistema alfabético-ortografico,
compreensdo e produ¢do de textos, eventos culturais e sociais), cada uma dessas facetas
envolve processos cognitivos e linguisticos proprios, bem como estratégias diversificadas
para o processo de ensino e aprendizagem (Soares, 2018).

A aprendizagem da escrita alfabética, para Soares (2018, p. 46, grifos da autora)
¢ “[...] fundamentalmente, um processo de converter sons da fala em letras ou combinag¢ao
de letras — escrita —, ou converter letras, ou combinagdo de letras, em sons da fala —
leitura”. Partindo dessa inferéncia, essa aprendizagem ndo ¢ um processo natural, dado a
propria caracterizacao da escrita como uma constru¢ao cultural. Por conseguinte, a lingua
escrita passa a ser interpretada de formas plurais, seja como um codigo, que envolve a
codificacdo e decodificacdo, seja como um sistema de representacdo, ou ainda, como um
sistema notacional.

No concernente as habilidades inerentes ao processo de aprendizagem da lingua
escrita, ha um destaque a consciéncia metalinguistica e as suas dimensdes. A consciéncia
metalinguistica ¢ delimitada por Soares (2018, p. 126) como a capacidade de “[...]
reflexdo, analise, controle intencional de atividades linguisticas que, no uso cotidiano da
lingua, realizam-se de forma automdtica e sem consciéncia dos processos nelas
envolvidos”, indicando com isso, processos linguisticos e cognitivos que estdo
intrinsecamente relacionados ao ler e escrever, assim como a leitura e producao de textos.

Soares (2018) identifica que as dimensdes da consciéncia metalinguistica sdo

tratadas por variados autores, enfatizando propriedades distintas. A partir disso, a autora
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estabelece sua propria composi¢cdo dessas dimensdes, definindo-as como: consciéncia
pragmatica, metatextual, sintdtica, morfologica, consciéncia fonologica e fonémica.
Especialmente a consciéncia fonologica apresenta derivagdes, como a consciéncia
lexical, consciéncia de rimas e aliteracdes, e consciéncia silabica.

A consciéncia pragmatica esta associada a lingua como forma de interagdo entre
a expressao linguistica e o contexto em que ¢ utilizada, envolvendo tragos textuais da
intencionalidade, aceitabilidade e situacionalidade, assim sendo, o texto ¢ apreendido
como uma atividade discursiva. Apesar dessa consciéncia ndo apresentar uma relagao
explicita com a faceta linguistica, ¢ fundamental as demais facetas (interativa e
sociocultural). A consciéncia metatextual expressa-se nas operagdes cognitivas alusivas
ao processamento de textos diversos, bem como na reflexdo sobre esses textos, quanto a
aspectos micro e macrolinguisticos, envolvendo género, estrutura, dentre outros.
Depreende-se, que essa consciéncia esta mais intimamente relacionada a faceta interativa,
isto €, envolve a escrita como um recurso de interagdo (Soares, 2018).

A consciéncia sintatica refere-se ao processo de “[...] identificagcdo de violagdes a
gramaticalidade de frases e de correcdo dessas violagdes, percebidas por meio do
confronto com as estruturas gramaticais inconscientemente dominadas e usadas de forma
espontanea na lingua oral” (Soares, 2018, p. 143), estd ligada, portanto, a questdes de
ordem gramatical, facilitando a compreensdo, o que se articula também a faceta interativa.
No referente a consciéncia morfoldgica, Soares (2018) menciona os estudos de Carlisle
(2010), ao constatar que essa consciéncia implica na habilidade de refletir ¢ manipular
“elementos morficos nas palavras”, os quais sd3o definidos como morfema radical (parte
fixa das palavras) e afixos (parte variavel das palavras). A autora ainda indica que ha certa
dificuldade na disting@o entre consciéncia sintatica e morfologica, o que resulta em uma
juncgado, considerada como mais abrangente, a consciéncia morfossintatica.

A consciéncia fonoldgica, por sua vez, designa a capacidade de refletir sobre os
sons das palavras, dissociando significante e significado. Isso acontece quando a crianca
dirige “[...] sua atenc¢do para o estrato fonico das palavras, desligando-o do estrato
semantico, de certa forma repetindo, assim, a historia da inven¢ao da escrita alfabética:
dos significados aos significantes [...]” (Soares, 2018, p. 166).

Segundo Soares (2018), apenas a partir de 1970, comegou-se a ser reconhecida a
importancia do desenvolvimento da sensibilidade a segmentacdo da cadeia sonora em
palavras, silabas e fonemas, considerando, com isso, que essa habilidade influi na

compreensdo do principio alfabético. Dessa forma, a consciéncia fonoldgica envolve
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habilidades particulares que se distinguem pela complexidade linguistica, que concerne
ao segmento da fala que ¢ foco de andlise, sendo descritos como: consciéncia lexical,
consciéncia de rimas e aliteragdes, consciéncia de silabas ¢ consciéncia fonémica.

A consciéncia lexical alude a consciéncia do conceito de palavra, para tanto
Soares (2018) estabelece uma diferenciagdo entre a palavra fonoldgica e a palavra escrita.
Embasando-se nos estudos da area da linguistica e da psicologia cognitiva, constata a
dificuldade de se definir com precisdo esse conceito, assim como a dificuldade das
criangas em apreender a natureza das palavras, que em sua esséncia ¢ arbitraria. Com isso,
estabelece uma articulagdo com a conceituacdo do realismo nominal, trazendo para a
discussdo pressupostos de Piaget (2005). No cenario do realismo nominal, a crianga, no
momento de escrever, atribui caracteristicas do objeto a sua escrita. A superacdo desse
realismo acontece com o aumento da idade, sendo uma consequéncia do desenvolvimento
da consciéncia a respeito das partes constituintes das palavras.

J& a consciéncia de rimas e aliteragdes possui um significado duplo. As rimas
podem ser definidas como elementos intrassilabicos. Em sua obra mais recente, Soares
(2020) distingue dois tipos de rimas: consonantes € assonantes. Nas rimas consonantes
“hé coincidéncia de consoantes e vogais no segmento da silaba” (Soares, 2020, p. 96), ou
seja, a rima acontece a partir da vogal (viela — cartola)!! ou ditongo tonico (violeiro —
leiteiro); entre fonemas finais de palavras oxitonas (irmfo — balae); entre silabas finais
de palavras (bola — vila) ou entre as duas silabas das palavras em questdo (fayvela —
novela). Nas rimas assonantes “ha coincidéncia da vogal da silaba tonica e diversidade
de consoantes” (Soares, 2020, p. 96), tal como visivel nas palavras: cachimbo e domingo.

As aliteragdes, por sua vez, podem ser designadas como figura de linguagem, em
que ha repeti¢do de determinados sons, tanto no inicio, como no meio ou no fim de
palavras, ou para caracterizar semelhanca entre sons iniciais, com enfoque em silabas
canOnicas. Para a autora, a identificagdo de rimas e aliteragdes ¢ uma capacidade
apresentada por criangas pequenas, nesses casos elas distinguem correspondéncias entre
segmentos sonoros. A hipdtese ¢ de que tal habilidade pode estar associada aos textos
com essas caracteristicas que as criangas t€ém acesso desde a mais tenra idade. Apesar
disso, ha a necessidade do desenvolvimento de atividades sistematicas, visando o

reconhecimento e produ¢do de rimas e aliteragdes, ao se partir da inferéncia de que tais

1 Todas as palavras mencionadas sido exemplos fornecidos por Soares (2020).
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conhecimentos podem trazer efeitos significativos ao processo de alfabetizacdo (Soares,
2018).

A consciéncia sildbica esté relacionada ao reconhecimento de silabas em palavras,
sendo que esse discernimento acontece especialmente por intermédio da oralidade. Soares
(2018), ao basear-se nos estudos de Ferreiro (2003), dimensiona que as silabas sdo as
unidades fonologicas que se mostram mais acessiveis as criangas. Entretanto, essa
consciéncia se manifesta de maneiras distintas a depender da complexidade da silaba em
questao.

Finalmente, a consciéncia fonémica pode ser definida como a capacidade de
manipulacdo de fonemas. Os fonemas sdo considerados como unidades minimas do
sistema fonologico, que sdo representados por grafemas, todavia, parte-se da constatacdo
de que os fonemas sdo segmentos abstratos que compdem a estrutura fonoldgica, ndo
sendo, portanto, pronuncidveis ou audiveis isoladamente. Diferentemente das outras
habilidades que integram a consciéncia fonoldgica, esta parte da escrita e ndo da
oralidade. Nao obstante, existem duas modalidades de consciéncia fonémica, a saber: a
consciéncia fonografémica, que se refere a representagdo dos fonemas por meio dos
grafemas, e a grafofonemica, que consiste na identificacdo de fonemas em grafemas.
Diante disso, conjectura-se que ao ler e escrever as duas habilidades estdo presentes
concomitantemente (Soares, 2018).

Mediante o exposto, evidencia-se que a consciéncia fonoldgica e suas derivagdes
estdo mais estreitamente relacionadas a denominada faceta linguistica. Logo,
inegavelmente hd uma predominancia de pressupostos linguisticos, fonoldgicos e
psicologicos. Ademais, de acordo com o ratificado por Soares (2018), existe uma
hierarquizagdo entre as habilidades inerentes a cada “consciéncia” proveniente da
consciéncia metalinguistica e uma correlagdo entre elas, sendo que todas influem de
alguma maneira na aprendizagem da lingua escrita. Desse modo, a consciéncia
metalinguistica mostra-se multidimensional, uma vez que envolve habilidades variadas e
ao mesmo tempo especificas, que apresentam maior ou menor nivel de complexidade.

Ressalta-se ainda que, ao discorrer sobre a consciéncia fonologica, Soares (2018),
estabelece uma ponderacdo acerca da dissociagdo entre significante e significado, e
conclui que para se refletir sobre os sons das palavras ¢ necessdria uma atencdo ao
significante, isto ¢, a estrutura sonora da lingua. Assim, embora haja énfase a
caracteristicas especificas, a autora pressupoe que o trabalho no contexto da alfabetizagao

deve sempre partir de textos variados, que circulam em diferentes esferas de nossa
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sociedade (Soares, 2020), que sejam significativos para as criangas, bem como coerente
com o planejamento docente.

Dadas essas circunstancias e aproximando-se da finalizagao do capitulo, ratifica-
se o afirmado por Soares (2018), quando a autora constata que um tema como a
aprendizagem inicial da leitura e escrita, envolve diversas facetas e outras tantas
habilidades e, portanto, a sua compreensdo exige o entendimento de cada uma das partes
que compde o todo. Assim, € por esse motivo que grande parte das pesquisas enfatizam
ora uma, ora outra faceta, objetivando apreender caracteristicas inerentes a cada uma
delas, dado que abordam componentes do processo de ensino-aprendizagem inicial da
lingua escrita, e ndo o processo em si. Contudo, como ja mencionado, o ensino exige uma

postura diferenciada, visto que

[...] a aprendizagem inicial da lingua escrita, embora entendida e tratada como
fenomeno multifacetado, deve ser desenvolvida em sua inteireza, como um
todo, porque essa ¢ a natureza real dos atos de ler e de escrever, em que a
complexa interag@o entre as praticas sociais da lingua escrita e aquele que 1&
ou escreve pressupde o exercicio simultineo de muitas e diferenciadas
competéncias. E o que se tem denominado alfabetizar letrando” (Soares, 2018,

p-35)

Aliado a isso, a autora acrescenta que, embora o processo de alfabetizacdo seja
desenvolvido em sua inteireza, ¢ necessario levar em consideragdo que cada faceta
demanda agdes pedagogicas especificas, e por consequente, exige que as professoras
alfabetizadoras tenham conhecimentos suficientes sobre a tematica. Outrossim, a
complexidade do processo, inevitavelmente, torna o trabalho didatico-pedagogico
permeado por muitos desafios. Posto isso, coaduna-se com Soares (2020), quando a
autora considera que a aprendizagem da lingua escrita se torna uma condi¢do
imprescindivel para a continuidade do processo de escolariza¢do formal.

No concernente a alfabetizagao e letramento, Soares (2004) discorre sobre o tema
ha mais de duas décadas, defendendo que s@o processos indissocidveis e simultaneos, ndo
havendo com isso uma sucessdo ou hierarquizag@o entre eles. Em sua ultima obra, a
autora coloca em evidéncia o termo “Alfaletrar”, por intermédio do qual reafirma a
indissociabilidade dos processos de alfabetizacdo e letramento, argumentando que cada
um deles demanda processos de ensino e aprendizagem singulares, sendo o texto o eixo
norteador de todo o trabalho pedagogico desenvolvido (Soares, 2020).

Em suma, no bojo das obras de Soares (2004, 2017, 2018, 2020) percebe-se um
movimento em suas teorizagdes, ao apresentar, em alguns momentos, novos pontos de

discussdo e em outros, estabelecer interlocu¢des com conceitos ja abordados. Contudo,



65

cada um deles exterioriza particularidades que estavam em evidéncia a época e
manifestam uma evolucdo constante nas discussoes tecidas, tal como uma preocupagao
em dialogar com a Educacdo Basica.

Por conseguinte, a autora apresenta discussdes que estdo sendo desenvolvidas ha
décadas, mas ainda se mostram atuais, ¢ abordam ndo s6 a alfabetizagdo, mas a
linguagem, o fracasso escolar, produgdes sobre o assunto em ambito nacional, métodos,
formagdo de professores, dentre outros; todas atreladas a aspectos sociais, psicoldgicos,
linguisticos, sociolinguisticos, psicolinguisticos, politicos e culturais, o que sinaliza certa
interdisciplinaridade. Demonstra, também, uma preocupagdo genuina com a realidade
cotidiana das escolas publicas, que se traduz na materializagdo de seu ultimo livro'2, ao
declarar que toda crianga tem direito a se alfabetizar, sendo sujeito do processo de
alfabetizagdo, que por sua vez, ndo ¢ relegado ao acaso, e consequentemente envolve
formacao e conhecimentos especificos por parte das professoras alfabetizadoras.

A despeito disso, justifica-se a escolha por essa principal fundamentacao teorica,
dentre a gama diversificada de tendéncia tedrica-metodolédgicas, por se considerar que a
autora indicada estabelece constantemente interlocugdes entre teoria e pratica, sem perder
de vista as demandas reais da sala de aula. Em sintese, pode-se, assim, concluir que ao
final dessa discussdo, quatro pontos se evidenciam:

1) As pesquisas relativas a tematica sdo oriundas de diferentes dareas do
conhecimento, e enfatizam dimensdes especificas do processo de ensino-aprendizagem
da lingua escrita, o que confere uma fragmentacao na discussao sobre o tema no contexto
académico, envolvendo uma multidisciplinaridade e interdisciplinaridade nas
conceituagdes, assim como uma premente necessidade de vinculagdo desses
conhecimentos no ambito escolar;

2) A compreensao acerca dos métodos de alfabetizacdo, apesar de um tema ja
muito debatido, torna-se um elemento importante a formacdo das professoras
alfabetizadoras, na medida em que o conhecimento sobre questdes histéricas pode

contribuir com o desenvolvimento de praticas didatico-pedagogicas em uma dimensao

120 livro intitulado Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e escrever (Soares, 2020) foi idealizado a
partir de um projeto desenvolvido pela autora no municipio de Lagoa Santa, em Minas Gerais, incidindo
na criagdo do Nucleo de Alfabetizagdo ¢ Letramento. De acordo com Mainardes, Silva e Cartaxo (2020)
esse projeto visa a criacdo de “metas de progressao”, envolvendo desde a Educagdo Infantil até o 5° ano do
Ensino Fundamental, e desdobra-se, sobretudo, em agdes voltadas para a formagao em rede das professoras
e o diagnoéstico da aprendizagem dos alunos.
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critica e reflexiva. Entretanto, compreende-se que a alfabetizacdo vai muito além desse
fator, visto que o método ¢ um dos componentes do processo de ensino-aprendizagem;
3) Como consequéncia de as pesquisas serem advindas de multiplas areas do
conhecimento, as tendéncias tedricas-metodologicas adotadas sao dispares, o que sinaliza
aproximacdes e distanciamentos entre as reflexdes tecidas, e a constatagdo de que a
discussdo se torna empobrecida quando caimos em discursos que pregam verdades
absolutas. As diferentes teorias sdo transpostas para os também diferentes contextos
escolares e causam rupturas ou conjungoes, se transformam, se recriam e se influenciam
mutuamente, tanto no concernente as praticas direcionadas ao ensino inicial da leitura e
da escrita, quanto as avaliagdes que permeiam os anos iniciais do Ensino Fundamental;
4) A alfabetizag¢do ¢ um fenomeno multifacetado e envolve aspectos cognitivos,
psicologicos, afetivos, sensoriais, sociais, culturais, linguisticos, politicos, didaticos e
pedagogicos e, portanto, demanda agdes didatico-pedagdgicas explicitas e sistematicas,

com objetivos claramente definidos e com uma progressao entre eles.
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2 ESCRITA E AVALIACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A partir do exposto no capitulo anterior, sabe-se que a alfabetiza¢do ¢ uma area
do conhecimento que apresenta uma inerente polissemia, representada pelas diferentes
referéncias tedrico-metodoldgicas, que em maior ou menor medida, influenciam nas
concepcdes enraizadas na cultura escolar e nas representagdes que as professoras
possuem sobre esse processo, tanto no viés do ensino, como da aprendizagem.

Assim, neste capitulo pretende-se: a) situar a escrita enquanto um sistema
notacional e/ou um sistema de representacdo, bem como apresentar perspectivas sobre o
desenvolvimento do processo de aprendizagem da crianga em relagdo a escrita; b)
desenvolver uma discussdo geral sobre avaliagdo educacional e avaliacdo da
aprendizagem na Educagdo Basica, assim como situar nosso foco de estudo: a avaliagao
da escrita; c) estabelecer possiveis articulagdes entre defini¢cdes epistemologicas de
avaliagdo e as teorizacdes e paradigmas de alfabetizacdo, expostos por intermédio dos
métodos de alfabetizagdo e das tendéncias sobre o ensino inicial da leitura e escrita,
abordadas no capitulo 1; d) analisar politicas educacionais de alfabetizacdo e documentos
normativos, com é&nfase no papel conferido a escrita, tal como nos indicios de

pressupostos de avaliacao.

2.1 A lingua escrita enquanto construto social: sistema notacional e/ou sistema de

representaciao?

De acordo com Soares (2020), a escrita surge a partir de novas demandas
ocasionadas pelo surgimento das cidades, assim como pelas proprias relagdes
estabelecidas entre as pessoas, principalmente aquelas relacionadas a economia. Nesse
sentido, a escrita emerge “[...] como uma tecnologia que, como toda e qualquer
tecnologia, veio responder a praticas sociais, econdmicas e culturais” (Soares, 2020, p.
24, grifo da autora). Seu papel, em um primeiro momento, era a materializagdo de
informagdes que antes ficavam apenas a cargo da memoria.

Ao discorrer sobre os aspectos historicos em relagdo a escrita, Soares (2020),
distingue dois grandes grupos: os sistemas de escrita que representam o significante, ou
seja, o registro se baseia no som das palavras, na cadeia sonora e os sistemas de escrita

que representam o significado, aqui podem ser mencionados os hieréglifos, pictogramas
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e/ou ideogramas, isto €, hé a utilizacdo de desenhos ou simbolos para representar objetos,
ideias ou conceitos.

O sistema de escrita alfabética ¢ um entre os varios sistemas de escritas existentes
ao longo da historia da humanidade. Morais (2005, 2012b) salienta a necessidade de
compreendermos o nosso sistema de escrita como um sistema notacional € ndo como um
cddigo, dada a complexidade, em termos de trabalho cognitivo, que a aprendizagem da
escrita demanda dos estudantes em processo de alfabetizagcdo. Buscando estabelecer uma
clara disting@o entre um sistema notacional e um codigo, o autor faz uso do exemplo do
codigo Morse, que visa a conversdo de simbolos do sistema de escrita alfabética e do
sistema de numeragdo decimal em pulsos curtos ou longos. Nesse caso, ndo ha nada
relacionado ao sistema de escrita em si, mas sim a memorizacao dos pulsos elétricos que
correspondiam aos simbolos dos sistemas notacionais.

A compreensdo do SEA como um cédigo esta associada, para o autor, a uma visao
associacionista/empirista, que por exceléncia pressupde o acimulo de informacdes e a
repeticao de agdes. Em contraposi¢do, “para dominar um sistema notacional, o individuo
precisa desenvolver representagdes adequadas sobre como ele funciona, isto ¢, sobre suas
propriedades” (Morais, 2005, p. 33). Essa aprendizagem exige que o estudante
descubra/reelabore propriedades de um sistema existente, que envolve principalmente a
elaboracdo mental da no¢@o de unidades da linguagem, como as palavras, silabas, dentre
outras e o estabelecimento de relagdes entre as partes faladas e as partes escritas.

Morais (2005) estabelece também uma distingdo entre notacdo — a escrita
compreendida como um sistema de notacdo — e representacdo — a escrita compreendida
como um sistema de representagdo -, justificando a sua escolha pelo primeiro. Desse
modo, alega uma aparente polivaléncia quanto ao uso do termo representacdo, posto que
ha a utilizagdo da palavra associada a “representagdes internas”, aludindo a
conhecimentos e concepg¢des que construimos em nossas mentes; o uso pela psicologia
cognitiva, ao discorrer sobre as interagdes com a realidade e ainda “[...] como sinénimo
de registro externo, registro simbolico materializado numa superficie exterior (folha de
papel, tela de computador, etc), quando entdo assume sentido equivalente ao da palavra
nota¢do” (Morais, 2005, p. 33, grifos do autor).

Soares (2018) ao discutir sobre a faceta linguistica da alfabetizagdo ressalta que a
caracterizacdo do SEA como um cédigo talvez seja a mais comum, embora tal viés
envolva um reducionismo, uma vez que, um codigo equivale a um sistema de substitui¢cdo

e os grafemas nao substituem os sons da fala, eles representam esses sons. A vista disso,
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a autora acrescenta ao assunto a ponderagdo no tocante a escrita enquanto um sistema de

representacdo e um sistema notacional.

Em sintese, pode-se dizer que a escrita alfabética foi historicamente construida
como um sistema de representagdo externa, que se materializava como um
sistema notacional, ndo como um codigo. Na perspectiva do ensino [...],
assume-se que a escrita, para a crianga, em seu processo de desenvolvimento
e aprendizagem, ¢ tanto um sistema de representagdo, quanto um sistema
notacional (Soares, 2018, p. 48).

Sendo assim, a escrita ¢ um sistema de representagdo na medida em que a crianga
reestrutura/reconstréi “o processo de invengdo da escrita como representagdo |...]”
(Soares, 2018, p. 48, grifo da autora), ao compreender que as letras representam os sons
da fala, nio o contetido semantico das palavras. E também um sistema notacional dado
que, ao compreender que a escrita representa algo, ha a necessidade de que o estudante
em processo de alfabetizagdo aprenda a sua notagdo, que diz respeito a forma de
representacdo dos sons da fala em um registro externo, que se materializa em diferentes
superficies (Soares, 2018).

Nessa perspectiva, Soares (2020) explicita que o estudante se apropria do SEA a
partir de duas aprendizagens essenciais, que sdo codependentes: quando compreende que
palavra oral representa uma cadeia sonora independente do seu significado, sendo
passivel de segmentacdo em unidades menores e quando apreende que tais unidades
sonoras representam formas visuais, as letras.

Haja vista, a escrita compreendida como um objeto cultural vem adquirindo uma
importancia cada vez mais expressiva nas sociedades denominadas como grafocéntricas
ou letradas (Morais; Silva; Nascimento, 2020; Soares, 2018, 2020; Tfouni, 2006). A
globalizacdo e o desenvolvimento tecnoldgico t€ém colocado a escrita em evidéncia em
diferentes espacgos que envolvem as relagdes sociais (Colello, 2010) e a escola possui um
papel preponderante nessa valoriza¢do. Contudo, ¢ necessario levar-se em consideracdo
que, tal como afirmado por Tfouni (2006), a escrita desde as suas origens estd associada
a relacdes de dominagao e poder, que incidem na participagdo ou exclusdo dos sujeitos,
“[...] ela também pode ser associada ao desenvolvimento social, cognitivo e cultural dos
povos, assim como as mudangas profundas nos seus habitos comunicativos” (Tfouni,
2006, p. 13).

Dada a relevancia que as institui¢des escolares conferem a escrita, corrobora-se
com Ferreiro (2017) no alusivo a constatacdo da transformacao da escrita de um objeto
social em um objeto escolar, ocultando em muitas situacdes, as suas fungdes para além

dos muros da escola. A escrita, com isso, passa a ser apresentada como um objeto que
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exige contemplagdo e reprodugdo. Nesse viés, torna-se explicita as relagdes de poder e
dominag¢do mencionadas, posto que ao ser utilizada com uma finalidade meramente
pragmatica e deslocada de seus usos sociais, a escrita pouco contribui para uma efetiva

participag@o na vida em sociedade.

2.1.1 Teorias sobre as fases de desenvolvimento do processo de aprendizagem da escrita

Uma vez feita essa discussdo inicial, partindo da justificativa de que a lingua
escrita se constitui como objeto central para o desenvolvimento deste estudo e levando-
se em consideracdo os conceitos abordados no capitulo 1, nesse momento, serdo também
abordadas teorias que versam sobre o processo de aprendizagem/apropriacdo da lingua
escrita. Soares (2018) realiza uma relevante sintetiza¢ao sobre a temética, ao cotejar sobre
as fases de desenvolvimento do processo de aprendizagem da escrita. Como ponto de
partida, ha a énfase na constatagdo da existéncia de varias teorias que abordam esse
processo, sendo que, o que as diferenciam sdo as delimitagcdes das fases/niveis/estagios
de desenvolvimento da escrita, assim como a compreensdo da escrita enquanto um
sistema de representagdo ou como um sistema notacional e a énfase conferida a leitura ou
a escrita. Para tanto, a autora seleciona algumas teorias que considera mais “consistentes”
e que serdo, portanto, a base da discussdo tecida nesta subsecdo, com énfase a trés
principais vertentes: a perspectiva semidtica, a perspectiva psicogenética e a perspectiva
fonologica.

A perspectiva semidtica tem como principais representantes os estudos de
Vygotsky, Luria e Kress. Nessa perspectiva, a lingua escrita ¢ compreendida como um
sistema de representagdo e a discussdo volta-se para a pré-historia da escrita, que envolve
rabiscos, desenhos, brincadeiras de faz de contas e jogos (Soares, 2018). Esses processos
de representacdo preparam a crianga para a compreensao da escrita, ao tornarem-se “[...]
oportunidades de atribui¢ao de signos e significados [...]” (Soares, 2018, p. 59). Em
continuidade, ainda de acordo com Soares (2018), a proposta de Luria (1988) pode ser
considerada como a primeira teoria cuja énfase €, especificamente, no desenvolvimento
da escrita na crianca. Dessa forma, tais estudos se aproximam mais das teorias semidticas
de Vygotsky e Kress, do que de teorias propriamente linguisticas.

Luria (1988) ao fornecer uma anéalise psicoldgica sobre o desenvolvimento da
escrita, por meio de uma pesquisa de cunho experimental com criangas em idade pré-

escolar, que ainda ndo sabiam escrever, considera que a histéria da escrita na crianca
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comeca antes do seu ingresso formal na escola, endossando que a escrita, por sua vez, ¢
“[...] uma fun¢do que se realiza, culturalmente, por mediacdo” (Luria, 1988, p. 144). Para
tanto, estabelece cinco estagios que sintetizam esse percurso.

O primeiro estagio ¢ denominado como pré-escrita ou fase pré-instrumental, nesse
momento a crianga ainda ndo compreende o mecanismo da escrita, ndo a considerando
um instrumento ou um meio de registro. Com isso, hd uma relagdo externa com esse
construto social, ao aproximar a proposta de escrita de uma brincadeira, por intermédio
da qual as criangas, a partir da observagdo de adultos, os imitavam de forma intuitiva
criando rabiscos. Nesse estagio de desenvolvimento, ha apenas a realizagcdo de desenhos
no papel, que sdo “[...Jindependentes da tarefa de recordar e até mesmo ndo-relacionados
com ela” (Luria, 1988, p. 156).

O segundo estagio, intitulado como escrita ndo diferenciada, caracteriza o
momento em que a crianga comeca a produzir sinais topograficos para se recordar de
informagdes (Martins; Carvalho; Dangio, 2018), que na situacdo da pesquisa
empreendida por Luria (1988), envolvia se recordar de frases ditadas a ela. As garatujas
e rabiscos permanecem, portanto, a escrita em sua aparéncia externa ndo apresenta
diferenciagdo. Apesar disso, esse momento ¢ considerado importante para o
desenvolvimento da escrita de acordo com Martins, Carvalho e Dangi6 (2018), na medida
em que, a escrita “[...] se transformard em um signo auxiliar da memoria” (Luria, 1988,
p. 157).

Em um terceiro estagio, o da escrita grafica diferenciada, comec¢a a haver uma
maior objetividade na utilizagdo de marcas graficas, com o intuito de relembrar
determinada informacdo, ainda que ndo haja diferencas significativas em detrimento do
estagio anterior (Martins; Carvalho; Dangi6, 2018). Luria (1988) ao discorrer sobre esse
estagio, considera que dois “fatores primdrios” levam a crianga a esse momento, sendo
eles: os numeros e as formas.

Ao levar em consideragdo os fatores primarios, quantidade e forma, a crianga ¢
levada ao proximo estagio, o da escrita pictografica. “Através desses fatores, a crianca,
inicialmente, chega a idéia de usar o desenho [...] como meio de recordar e, pela primeira
vez, o desenho comega a convergir para uma atividade intelectual complexa” (Luria,
1988, p. 166). Assim, o desenho passa a ser utilizado como um meio para um fim,
indicando o primeiro uso da escrita como uma forma de expressdo. O Ultimo estagio diz
respeito a escrita simbolica, no qual a crianga apresenta um relativo grau de abstrag@o

para “[...] retratar todo um grupo por uma ou duas caracteristicas” (Luria, 1988, p. 179),
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aliada a compreensao de que ao escrever deve basear-se na palavra a ser escrita (Martins;
Carvalho; Dangid, 2018).

Conforme exposto por Luria (1988), a pré-histdria da escrita explicita o caminho
percorrido pelas criangas no estabelecimento da diferenciagdo entre os simbolos
utilizados, ndo havendo com isso uma linearidade univoca entre os estagios e ¢
interrompido com o ingresso da crianca na escola, sendo, por consequéncia, anterior a
descoberta do principio alfabético.

A perspectiva psicogenética representada por Ferreiro e Teberosky (1999) ¢ uma
das teorias em relagdo a aprendizagem da lingua escrita, a partir da perspectiva da crianca,
que teve maior aderéncia no cendrio brasileiro, tanto nas pesquisas académicas, como em
documentos normativos, materiais didaticos e nas escolas de Educacao Basica. No estudo
desenvolvido pelas autoras, o foco recai na analise dos processos cognitivos despendidos
na conceituacdo do sistema alfabético de escrita, envolvendo criancas com idade entre 4
e 6 anos. Soares (2018) esclarece que, nessa perspectiva, a escrita ¢ também
compreendida como um sistema de representacdo e hd a consideragdo tanto da leitura,
como da escrita. Embora ao abordar a leitura ndo haja “[...] propriamente uma teoria de
niveis da leitura como um todo, mas de niveis de desenvolvimento em diferentes
dimensdes da relacdo da crianga com a leitura” (Soares, 2018, p. 64, grifos da autora),
diferentemente da escrita, em que ha de forma explicita os niveis de desenvolvimento.

E necessario, contudo, mencionar que Soares (2018, p. 66, grifos da autora)
assinala que “a teoria dos niveis de leitura e de escrita de Ferreiro e Teberosky tem como
quadro de referéncia a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget, e por isso ¢ uma
teoria ndo propriamente de aprendizagem, mas de apropriag¢do do conhecimento”.

Ferreiro e Teberosky (1999) estabelecem cinco niveis que explicitam o
desenvolvimento da escrita. No nivel 1 “[...] escrever ¢ reproduzir os tragos tipicos da
escrita que a crianca identifica como a forma basica da mesma” (Ferreiro; Teberosky,
1999, p. 193). Ao representar a escrita na letra imprensa as autoras constataram que as
criangas apresentavam linhas curvas e retas, ou a combina¢do das duas. Nas
representacdes com a letra cursiva houve o surgimento de linhas onduladas, as garatujas.
Desse modo, nesse nivel ndo existe uma diferenciagdo clara entre o desenho e escrita,
entretanto, ¢ nesse momento que a crianga comeca a estabelecer tentativas de
correspondéncia entre a escrita € o objeto e/ou pessoa a que se refere, isto €, hd uma
associacdo entre “[...] aspectos quantificaveis do objeto e aspectos quantificaveis da

escrita [...]” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 198, grifos da autora). Ferreiro (2011) aponta
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ainda a existéncia do reconhecimento de duas caracteristicas iniciais basicas: a
linearidade e a arbitrariedade.

O nivel 2 ¢ caracterizado pelo uso de letras sem correspondéncias sonoras € nele
estd presente a hipotese da quantidade minima de letras e da variedade das letras
utilizadas. Todavia, ha um progresso em relagdo ao “processo grafico”, dado que as
escritas passam a ser mais legiveis, mais definidas, aproximando-se do formato das letras.
Nesse nivel, as criangas apresentam conflitos para problemas relacionados a ordenagao e
classificagdo, e as “formas fixas” desempenham um importante papel, uma vez que
funcionam como um apoio no momento da escrita, dentre essas formas fixas pode-se
mencionar o nome proprio. Além dos pontos em comum com o nivel anterior, o grande
diferencial estd na grafia de letras identificdveis e a maior disponibilidade de formas
graficas (Ferreiro; Teberosky, 1999). Além disso, tal como evidenciado por Morais
(2012b), é comum nesse nivel que as criangas misturem letras com nimeros € até mesmo
com outros simbolos.

Ao iniciar a tentativa de atribuir um valor sonoro a cada uma das letras que
compdem sua escrita a crianga ingressa no nivel 3. A partir desse momento, de acordo
com Ferreiro e Teberosky (1999), inicia-se um importante periodo, que sinaliza um salto
qualitativo em relagdo aos niveis anteriores, posto que a crianga comega a estabelecer
articulagdes entre a escrita e as partes sonoras da fala, atribuindo com isso, uma letra para
cada silaba. Nesse nivel ha algumas especificidades, ja que em algumas escritas as letras
sdo utilizadas sem um apoio sonoro estavel, isto significa que embora haja uma letra para
cada silaba, ndo ha nenhuma associagdo ao valor sonoro delas. Em outras situagdes, ha
uma estabilidade na correspondéncia sonora, especialmente, com apoio nas vogais.

O nivel 4 sinaliza a passagem da hipotese silabica para a hipdtese alfabética, visto
que a crianga entra em conflito no concernente a atribuicdo de uma letra para cada silaba
(hipotese silabica) e descobre a necessidade de incluir mais letras para que sua escrita
atinja o objetivo. Nesse nivel a crianga vai adquirindo um maior repertorio em relagdo a
lingua escrita, sendo que as “formas fixas” influenciam diretamente nas reflexdes
desenvolvidas (Ferreiro; Teberosky, 1999). Morais (2012b) evidencia que a hipdtese
sildbico-alfabética deve ser apreendida como um periodo que envolve aprendizagens
significativas entre as correspondéncias grafemas-fonemas e ndo apenas como um
periodo transitorio.

O tltimo nivel atribuido pelas autoras em relagdo ao desenvolvimento da escrita,

o nivel 5, refere-se a0 momento em que a crianga apresenta uma escrita alfabética. Nesse
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nivel, a crianca “[...] compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a
valores menores que a silaba e realiza sistematicamente uma andlise sonora dos fonemas
das palavras que vai escrever” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 219). A partir disso, ha o
surgimento de dificuldades mais especificas relacionadas a ortografia e a incidéncia de
escrita de frases/oragdes sem o espago adequado entre as palavras. Entretanto, a chegada
ao “nivel final” ndo indica que a crianga esta propriamente alfabetizada, dado que como
ratificado por Morais (2012b), apresentar uma escrita alfabética ndo ¢ o mesmo que estar
alfabetizado.

Em suma, o nivel 2 alude ao que se tem atribuido com frequéncia como pré-
silabico, o nivel 3 ao silabico, com ou sem valor sonoro, o nivel 4 ao silabico-alfabético
e o nivel 5 ao alfabético. Ressalta-se, porém, que as autoras ndo nomeiam o nivel 1 e o
nivel 2 na obra Psicogénese da Lingua Escrita. Especificamente em relagdo ao nivel 2,
Soares (2018) identifica discordancias apresentadas entre autores da area, sendo que a
falta de nomeagdo por parte de Ferreiro e Teberosky (1999), “[...] levou o discurso
educacional a adotar para ele a denominagdo de pré-silabico [...]” (Soares, 2018, p. 65).

Na perspectiva fonoldgica, Soares (2018) menciona os estudos de Uta Frith e
Linnea Ehri. Em razdo dos objetivos estabelecidos para o desenvolvimento desta
discussdo, haverd o destaque aos estudos de Ehri (2013), posto que, como sera
evidenciado ao longo deste capitulo, sua teoria ¢ mencionada em documentos recentes
que funcionaram como balizadores para a criacdo de politicas educacionais, tal como a
Politica Nacional de Alfabetizagio (Brasil, 2019a, 2019b). A vista disso, constata-se que
tanto a teoria de Frith como a de Ehri, para Soares (2018), devem ser consideradas como
teorias de aprendizagem e ndo de desenvolvimento, por se referirem sobre a escrita da
criang¢a no periodo do ensino formal, envolvendo, portanto, criangas com faixas etarias
distintas em comparagao aos estudos de Luria (1988) e Ferreiro e Teberosky (1999).

Nao obstante, de acordo com Soares (2018, p. 78, grifos da autora) “[...] o
paradigma fonologico privilegia o conceito de escrita como sistema notacional” e
considera as relagdes entre a aprendizagem da leitura e da escrita, com foco na leitura de
palavras. Por conseguinte, “[...] Ehri toma como referéncia, para a delimitagdo das fases,
o grau de conhecimento do sistema alfabético pela crian¢a, com o objetivo de identificar
as conexdes que vao sendo estabelecidas entre os sons das palavras e sua representagao
alfabética” (Soares, 2018, p. 77). Vale destacar que Morais (2019b) traz um contraponto

ao correlacionar essa teorizagdo ao associacionismo, em sua “versdo atual”, o
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conexionismo, portanto, tal compreensao aproxima os estudos da autora a uma visao da
escrita como codigo.

Para tanto, Ehri (2013) estabelece quatro fases de desenvolvimento denominadas
como: pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética plena e alfabética consolidada. Na fase
pré-alfabética a criancga 1€ palavras baseando-se em pistas, tanto visuais como contextuais.
Nesse sentido, a autora fornece como exemplo, criancas que liam simbolos, rotulos e/ou
logomarcas que eram comuns ao seu ambiente. O nome proprio também recebe
relevancia, j4 que nessa fase algumas criangas conseguiram escrevé-lo, porém ndo
conheciam as letras utilizadas, demonstrando que se baseavam no reconhecimento das
formas visuais, em um aspecto global.

Na fase alfabética parcial a crianga manifesta conhecimento do valor sonoro de
algumas letras, especialmente daquelas que o nome da letra tem semelhan¢a com o som
pronunciado, conseguindo utiliza-las “[...] para lembrar de como ler palavras formando
conexdes parciais na memoria” (Ehri, 2013, p. 160). Ao estabelecer uma maior
quantidade de associagdes entre grafemas e fonemas, a crianca ingressa na fase alfabética
plena, na medida em que, ao dominar essas correspondéncias, demonstra maior
autonomia na leitura e escrita de palavras. Ehri (2013) considera, portanto, que nessa fase
os leitores precisam de um amplo conhecimento das relagdes entre grafemas e fonemas,
associado a habilidades de segmenta¢do de fonemas.

A fase alfabética consolidada ¢ caracterizada pela identificagdo de “[...] sequéncia
de letras que simbolizam misturas de unidades grafofonémicas, incluindo morfemas
(afixos e raizes de palavras), ataques e rimas [...]” (Ehri, 2013, p. 168). Em complemento,
Soares (2018) salienta que ¢ nessa fase que a crianga 1€ de forma fluente e “automatica”,
se desprendendo da “decodificacdo” para concentrar-se no sentido do que 1€.

As teorias explicitadas acima sintetizam caracteristicas importantes, seja sobre a
compreensdo acerca do desenvolvimento da escrita em si, seja sobre a apropriagdo do
principio alfabético. De um lado, ao realizar ponderagdes sobre as teorias de Luria (1988)
e Ferreiro e Teberosky (1999) nota-se que esses estudos se aproximam no concernente a
idade das criancas participantes, contudo, se diferem no alusivo ao objeto do
conhecimento que privilegiam. Enquanto Luria explora os grafismos utilizados pelas
criangas como um apoio para a memoria, sendo nesse caso, o objeto do conhecimento
relacionado ao uso da escrita como um instrumento; Ferreiro e Teberosky (1999)
discutem sobre os processos cognitivos da crianga ao se apropriar do sistema de escrita

alfabética, sendo o objeto do conhecimento o uso da escrita como um sistema de



76

representacdo. Por outro lado, no alusivo as teorias de Ferreiro e Teberosky (1999) e Ehri
(2013), identifica-se uma parcial correspondéncia, relativa a algumas caracteristicas em
comum as fases/niveis de desenvolvimento, todavia se distanciam quanto a delimitagao
geral dessas fases/niveis e a propria perspectiva assumida para a andlise (Soares, 2018).
A despeito da inser¢do desses pressupostos no contexto educacional, nas escolas
de Educacdo Bésica em particular, as fases de desenvolvimento do processo de
aprendizagem da lingua escrita influenciam ndo s6 nas praticas pedagdgicas, mas também
nas praticas avaliativas, isto é, nas formas de avaliacdo adotadas por professoras
alfabetizadoras. Comumente, elementos dessas teorias, sofrem diferentes interpretacdes

e sdo incorporados a cultura escolar.

2.2 Avaliacdo educacional e avaliacio da aprendizagem na Educacio Basica:

dimensoes, sentidos e implicacoes

Para se discorrer sobre o conceito de avaliagdo, havera uma discussao sobre a
avaliacdo educacional em geral e a avaliagdo da aprendizagem, em particular, com énfase
no nivel da Educa¢do Basica. Toma-se, pois, como ponto de partida, a conjectura de que
a avaliagcdo ndo esta isolada dos demais aspectos que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem, tais como o curriculo, planejamento, praticas didatico-pedagogicas, dentre
outros; constituindo-se como um “sistema” que se retroalimenta, que se influencia e,
portanto, estdo diretamente interligados.

O conceito de avalia¢do, de acordo com Hadji (2001), vem recebendo constante
destaque no cendrio educacional nos ultimos 30 anos. A amplia¢do das discussdes sobre
o assunto, incidiram no que o autor denomina como uma “cultura da avaliagdo”. E
necessario destacar, contudo que, ao levar-se em considera¢do o ano de publicacdo da
obra mencionada, poderiamos dizer que a avaliagdo vem recebendo um significativo
destaque no cenario internacional nos tltimos 50 anos, em média.

Em contraposi¢ao, Gatti (2002, p. 19) considera que a avaliagdo no Brasil
“desapareceu” enquanto area de estudo e formacao a nivel superior, ao sofrer “[...] os
efeitos dos ressentimentos, do desprezo e da critica ideolodgica [...]”, em consequéncia
disso, as pesquisas e estudos sobre a tematica foram incipientes por um periodo, € nao
influenciaram no desenvolvimento de estudos substanciais. Diferentemente de outros

paises, como Estados Unidos e Franga, a avaliacdo enquanto campo teodrico, no contexto
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brasileiro, de acordo com a autora, recebeu a devida atencdao ha pouco tempo, apesar de
sua premeéncia no ambiente escolar.

Por conseguinte, a avaliagdo educacional circunscreve-se como um fendmeno
multidimensional (Hadji, 2001), isto ¢, possui varias dimensdes, multiplos aspectos a se
considerar. Assim como a alfabetizacdo, ¢ um tema que suscita controvérsias e
polarizagdes, que tomam corpo nas salas de aulas, em muitas das quais, apesar da
ampliacdo dos estudos sobre o conceito, continuam-se reproduzindo praticas seletivas e
excludentes. Perrenoud (1999, p. 10, grifos do autor) dimensiona que “[...] a avaliacdo
estd no dmago das contradi¢des do sistema educativo, constantemente na articulagdo da
selecdo e da formagdo, do reconhecimento e da negacao das desigualdades”.

Apesar da existéncia de diferentes abordagens epistemologicas sobre a tematica,
corrobora-se com Carminatti e Borges (2012, p.164), no referente a constatacao de que
“[...] ainda ha o que buscar, explicitar, numa tentativa de abrir espagos para a discussdo
entre os envolvidos e comprometidos pela educagdo”. Ao pensarmos especificamente na
avaliagdo da alfabetizagdo, Leal e Morais (2020) evidenciam uma quantidade reduzida de
pesquisas sobre o tema no Brasil. Essa caracteristica pode estar associada a uma
infinidade de varidveis, dentre elas a propria “critica ideoldgica” mencionada por Gatti
(2002).

Ao discorrer sobre questdes historicas a respeito da avaliagdo, Vianna (2000)
reporta-se a Ralph W. Tyler como uma figura representativa da area, pela sua influéncia
em discussodes acerca da tematica avaliativa no periodo de 1930 a 1945. Nesse sentido,
Tyler “[...] passou a ser considerado o verdadeiro iniciador da avaliagdo educacional”
(Vianna, 1995, p. 10) e incidiu sobre as discussdes propostas por diversos autores, ao
considerar a avaliacdo enquanto um processo que, necessariamente, pressupde a
comparagdo entre o desempenho dos estudantes e a concretizagdo de objetivos
instrucionais (Vianna, 1997, 2000). A sua teorizagdo envolveu, portanto, o modelo
objetivo, com énfase na avaliagdo por objetivos comportamentais, cujo foco de andlise
era direcionado ao viés quantitativo. Acrescenta-se a isso, o constatado por Depresbiteris
e Tavares (2017), ao destacarem que Tyler ja trazia em suas obras a concep¢ao de que a
avaliagdo ndo estava restrita exclusivamente aos testes escritos.

Nota-se, entretanto, que apesar das intensas discussdes sobre o assunto, ha um
ponto nevralgico a se levar em consideragdo, o qual para Vianna (2000) refere-se a
ponderagdo de que, com frequéncia, a avaliacdo foi confundida com medida, isto ¢, com

a mensuracao e/ou verificacdo, estando com isso relacionada a psicometria ou ao conceito
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de docimologia'. Essa forma de compreenséo, restringe o ato de avaliar a apenas uma de
suas particularidades, excluindo, por exceléncia, todas as demais. O autor destaca também
que podemos considerar que hd confusdes em relacdo a definicdo de mensuragdo e
avaliagdo, sendo essa sobreposi¢cdo observada em diferentes ambitos.

Nesse sentido, Zabala (1998) dimensiona que, majoritariamente, a avaliacdo ¢
associada aos resultados, assumindo com isso um carater de sangdo e qualificacdo, sendo
o aluno o sujeito avaliado e o objeto da avaliacdo as aprendizagens, de acordo com
objetivos minimos e aplicaveis a todo o grupo. O autor salienta também que a avaliacdo
estd muito presente nos ambientes educacionais de forma explicita ou implicita, ou seja,
a partir de instrumentos formais ou informais, visto que diferentes acdes por parte das
professoras podem funcionar também como um indicador avaliativo.

Luckesi (2011) estabelece uma definicdo a partir de etimologia da palavra,
considerando que “o termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da
composicdo a-valere, que quer dizer ‘dar valor a...”” (Luckesi, 2011, p. 52, grifos do
autor). Sendo assim, de acordo com o autor, a avaliagdo implica na composicao de agdes,
que abarcam a coleta, andlise e sintese dos dados que foram foco do ato avaliativo. Essas
acoes estdo sempre associadas a um “padrao de qualidade” atribuido a priori sobre o
conceito avaliado, incidindo com isso, em um posicionamento negativo ou positivo por
parte do avaliador, em relag@o ao sujeito avaliado ou objeto de sua avaliagdo. Entretanto,
Luckesi (2011, p. 52) assinala que a avaliagdo ndo ¢ finalizada ao se atribuir um
determinado “valor” e/ou “qualidade”, exigindo uma tomada de decisdo a partir do
observado, ou seja, uma “decisdo de acao”.

Para tanto, o autor supracitado estabelece uma explicita diferenciacdo entre
avaliagdo e verificagdo. Constatagdo que ratifica as caracteristicas ja destacadas até o
momento. Destarte, a verificacdo diz respeito a uma acao pontual, uma a¢ao que fixa o
“objeto” foco da avalia¢do. H4, portanto, uma limitag@o inerente a essa pratica, que tem
em sua esséncia uma fragmentacao do processo, sob o viés educacional. A avaliagdo por
sua vez, ¢ mais ampla, posto que envolve mais do que a coleta de informacdes
parcialmente isoladas, mas exige decisdes sobre o que fazer diante do evidenciado,

direcionando, por consequéncia, uma série de agdes articuladas entre si. Dessa maneira

13 Depresbiteris e Tavares (2017) expde que a palavra docimologia, remete a prova e/ou exame, € possui
sua origem do grego. Por conseguinte, a docimologia consistia em uma ciéncia voltada para o estudo de
exames e sistemas de atribui¢dao de notas.
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[...] a verificagdo transforma o processo dindmico da aprendizagem em passos
estaticos e definitivos. A avaliagdo, ao contrario, manifesta-se como um ato
dindmico que qualifica e subsidia o reencaminhamento da acdo, possibilitando
consequéncias no sentido da construgdo dos resultados que se deseja. (Luckesi,
2011, p. 54).

Certamente, pois, na compreensao da avaliacdo enquanto
classificagdo/verificacdo/mensuracdo, esta pode se tornar um instrumento de
“disciplinamento social” dos estudantes. Por meio da qual, as provas assumem uma
caracterizacdo de ameacga, ndo estando propriamente associadas com os conteudos
escolares (Luckesi, 2011), mas sim, adquirindo a fun¢do de mantenedora da ordem e do
estabelecimento de hierarquiza¢des. Outrossim, Luckesi (2000, 2011) coteja que a
avaliacdo da aprendizagem escolar s6 adquire um real sentido, ao se articular com o
projeto pedagdgico das escolas, considerando, por pressuposto, que o ato de avaliar ndo
possui um fim em si mesmo, mas ampara agdes intencionais. Em suma, a avalia¢do
fundamenta-se em dois processos principais e distintos, mas ao mesmo tempo
inseparaveis, que se referem a: diagnosticar e decidir. Portanto, ¢ a partir do diagnostico
que as devidas decisdes e planos de agdo serdo tracados, visando dessa forma o
desenvolvimento e aprendizagem dos educandos.

Ainda de acordo com Luckesi (2000), o ato inicial e basico de qualquer avaliacao
se pauta no diagndstico, objetivando coletar dados sobre a aprendizagem dos educandos
e pode-se acrescentar, até mesmo, indicios sobre o processo de ensino. O diagnostico,
assim, ¢ uma parte integrante da avaliagdo. Para que isso seja possivel, ha a necessidade
da utilizacdo de instrumentos avaliativos adequados, uma vez que estes influenciam na
pratica avaliativa e consequentemente, nos dados coletados. Desse modo, os mencionados
instrumentos devem ser devidamente selecionados de acordo com os objetivos propostos,
com os conteudos trabalhados, bem como com o contexto de desenvolvimento.

Em vista disso, ha diversos autores (Depresbiteris; Tavares, 2017; Santos;
Sperrhake; Silva, 2021; Sperrhake; Piccoli, 2020) que defendem a necessidade da
diversificacdo dos instrumentos avaliativos, no sentido de que esses instrumentos podem
contribuir para a compreensao no processo de ensino-aprendizagem a partir de diferentes
angulos. Todavia, os instrumentos sdo pois “[...] recursos, meios, ¢ nao fins”
(Depresbiteris; Tavares, 2017, p. 17), eles sdo apenas uma parte da avaliacdo que pode,
ou ndo, contribuir para com o processo avaliativo e com o redimensionamento do

processo de ensino-aprendizagem.
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Perrenoud (1999) traz para a discussdo a constatacdo de que, historicamente, hé a
vinculacdo da avaliagdo educacional a inerente “criagdo de hierarquias de exceléncia”, ou
seja, ha diferentes padrdes e normas preestabelecidas do que consiste em atingir bons
resultados frente aos conteudos preconizados, sendo que os estudantes sdo comparados
entre o grupo em que estdo inseridos, para em seguida haver uma classificagdo que tem
como fim uma nota ou conceito. As mencionadas hierarquias de exceléncia influem
diretamente na concep¢do do que se apreende como é&xito ou fracasso escolar, e

influenciam na vida escolar dos estudantes. A defini¢ao de éxito e fracasso

[...] sdo realidades socialmente construidas, tanto em sua defini¢do global
quanto na atribui¢do de um valor a cada aluno, em diversas fases da trajetoria
escolar, através das praticas de avaliagdo que seguem, por um lado,
procedimentos e escalas instituidas e, por outro, dependem, quanto ao restante,
da arbitrariedade do professor ou do estabelecimento. Uma sociologia da
avaliag@o nasce a partir do instante em que se recusa a acreditar que o éxito e
o fracasso escolares resultam de uma medida objetiva de competéncias reais,
em que essas sao vistas, ao contrario, como representagoes criadas pela escola,
que define formas e normas de exceléncia, [...] a escola tem um poder de lhes
atribuir forg¢a de lei e, portanto, de acompanha-los de decisdes de orientagdo,
de selecao, de certificagdo, de repressdo disciplinar ou de indicagdo médico-
pedagdgica (Perrenoud, 1999, p. 19, grifos do autor).

Em continuidade, as hierarquias de exceléncia sdo permeadas por variagdes, o que
pode ser considerado como pressupostos objetivos e subjetivos, dado que, apesar de se
basearem no que Perrenoud (1999) considera como “diretrizes determinadas” pelos
sistemas educacionais ou pelas redes de ensino, hd aspectos sobre a forma como a
professora compreende os resultados coletados a partir de cada instrumento utilizado e a
significancia do instrumento em si, no contexto de ensino-aprendizagem. Por
conseguinte, as professoras ou avaliadores estabelecem exigéncias que resultam em
classificagdes, julgamentos e selegdes. Entretanto, nem tudo o que ¢ avaliado foi
efetivamente ensinado e vice-versa; isso quer dizer que ha conhecimentos de origem
extra-escolar que também entram em jogo. Haja vista, a defini¢do de exceléncia, €xito ou
até mesmo, fracasso, ndo apresentam uma unicidade, ha alteracdes a depender da rede de
ensino e/ou sistema escolar, da unidade educacional, da turma, do “programa” ou
planejamento adotado (Perrenoud, 1999).

Ha de se acrescentar ainda que as hierarquias de exceléncia, tal como a defini¢ao
e compreensdo do que significam, ao determinar o éxito ou fracasso escolar a partir de
“praticas avaliativas” — ou melhor, praticas que visam a hierarquizagdo com base na
verificagdo das aprendizagens - sdo representacdes criadas pela escola e pelas docentes,

que se amparam, incontestavelmente, no curriculo, ou na auséncia deste, em documentos
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normativos. Todavia apresentam variagdes de época para época, de contexto para
contexto e estdo vinculadas diretamente ao que ¢ privilegiado na cultura escolar.

Ademais, no bojo da tematica avaliativa, Perrenoud (1999) reitera que a avaliacao
se encontra entre “duas logicas”, caracterizadas pela polarizacdo entre a avaliacdo
tradicional e a avaliagdo formativa. O autor pressupde que de um lado ha a avaliagdo
formativa, ja presente nos sistemas de ensino, a0 menos em tese; intentando a proposi¢ao
de uma avaliacdo menos excludente e seletiva, e que ndo possui um fim em si mesma.
Ressalta-se que o conceito e a defini¢do de avaliacdo formativa serdo retomados e
ampliados em momento oportuno ao longo deste capitulo.

No extremo oposto, héd a avaliagdo dita tradicional, que “empobrece” as praticas
de ensino-aprendizagem e estdo diretamente interligadas a criacdo de hierarquias de
exceléncia. Dessa forma, Perrenoud (1999) aponta que, frequentemente, a avaliagdo
praticada pelas professoras possui um sentido duplo, mas ambos relacionados a “gestdo
de um sistema”, a saber: o ajuste do/ao curriculo e o controle do trabalho, controle dos
alunos e em alguns casos, dos proprios docentes. Por conseguinte, “[...] a avalia¢do é
sempre muito mais do que uma medida. E uma representacio, construida por alguém, do
valor escolar ou intelectual de outro individuo. Inscreve-se, pois, em uma relagdo social
especifica, que une um avaliador e um avaliado” (Perrenoud, 1999, p. 57, grifos do autor).

A despeito do dimensionado, hé o preconizado por Hadji (2001) ao constatar que
o ato de avaliar ¢ a acdo mais “primitiva” da mente humana, posto que s6 ha avaliagao
perante coisas que possuem um valor e, por consequéncia, uma relagdo de significancia
no mundo. Dessa forma, a avaliagdo tradicional valoriza aspectos quantitativos e possui
multiplas limita¢des, dado que a avaliagdo ndo pode ser compreendida como uma medida
exata, ao se partir do pressuposto basico de que o avaliador ndo ¢ um instrumento e o
avaliado, por sua vez, “[...] ndo ¢ o objeto do sentido imediato do termo” (Hadji, 2001,
p-34), portanto, atribuir uma nota ¢ uma agdo permeada por ambiguidades e possibilidades
de interpretacdo. Levando-se em conta ainda que, a nota apenas tera sentido ao se levar
em consideracdo o que ela reiteradamente explicita, ou seja, “[...] o grau de adequagdo de
um comportamento cognitivo real a um comportamento cognitivo desejado” (Hadji,
2001, p. 49).

Para o autor, o desempenho escolar esta atrelado a algumas varidveis, dentre elas
podem ser mencionadas a interagdo com a professora, ao se pensar no ambito da sala de
aula e o proprio contexto social da avaliagdo. Isso quer dizer que, o aluno adequa as suas

acdes ao que ¢ esperado dele pelo sistema escolar, visando atingir as expectativas
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construidas pela escola enquanto instituicdo e por conseguinte, das professoras. Nesse
sentido, Hadji (2001) desenvolve reflexdes acerca do éxito e fracasso escolar, algo que se
aproxima, em partes, da discussdo tecida por Perrenoud (1999) a respeito das ja
mencionadas “hierarquias de exceléncia”.

Ao se pensar no éxito e fracasso escolar ha dois fatores destacados por Hadji
(2001) como fundamentais, sendo eles: a importancia que o aluno confere ao contexto
social da avaliagdo e o impacto dessa avaliagdo no futuro do estudante. Desse modo,
diferentes situagdes de avaliagdo, podem ocasionar em diferentes desempenhos.
Acrescenta-se a isso a ponderacdo de que o entendimento que o avaliador(a)/professora
possui sobre o desempenho ¢ também vinculado ao contexto social, e consequentemente,
passivel de variagdes.

Por suposto, segundo Hadji (2001, p. 44) “a avaliacdo ¢ uma operagdo de leitura
da realidade”, e como toda leitura, ¢ seletiva e orientada. A seletividade esta relacionada
ao levantamento de indicios para a construcdo de sentidos, contudo, nesse caso tal
levantamento ocorre em decorréncia de informagdes ja disponiveis na estrutura cognitiva
da docente/avaliador(a). A ponderacdo sobre a avaliagdo enquanto uma leitura
“orientada” alude a constatacdo de que a “avaliag@o ¢ uma leitura orientada por uma grade
que expressa um sistema de expectativas julgadas legitimas, que constitui um referente
da avaliagdo” (Hadji, 2001, p. 45). O referente, nesse cendrio, estd vinculado a
determinados critérios que definem um sistema de expectativas em relagdo ao “objeto”
avaliado. Pressupde-se com isso que, inevitavelmente, essa “leitura da realidade”, por
meio da avaliagdo, traz consigo aspectos subjetivos, historicos, sociais e culturais. Hadji
(2001) enfatiza também que a selecdo de objetivos a serem avaliados, bem como o
estabelecimento de padrdes de éxito/fracasso, ndo € neutra, uma vez que exterioriza
prioridades sociais e/ou individuais que serdo sempre passiveis de discussao.

Em conclusdo, apreende-se, pois, que a avaliacdo “[...] € um procedimento
interativo e social” (Hadji, 2001, p. 54), que envolve uma leitura orientada da realidade,
por intermédio de levantamentos “seletivos” de indicios e estd inscrita em um processo
de comunicag¢do/negociacdo constante, dado que ha um iminente conflito entre as

expectativas sociais e a realidade. Dessarte

A avaliagdo ndo se traduz a tomada de informagdes; ndo ha avaliacdo sem
observacdo, mas ha mais na avaliagdo do que na observagdo. Sendo,
poderiamos nos contentar com indicadores. A avaliagdo “pelo sucesso”
implica a capacidade de decidir sobre o sucesso ou fracasso. Nao h4 éxito sendo
em relag@o ao objetivo, necessariamente o valorizado (Hadji, 2001, p.65).
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Haja vista, mesmo partindo de contextos distintos de produgdo de suas
conceituagdes, os autores mencionados até entdo (Hadji, 2001; Luckesi, 2010, 2011;
Perrenoud, 1999; Vianna, 2000; Zabala, 1998), demonstram pontos de convergéncia nas
discussoes estabelecidas, tais como: a famigerada associacdo da avaliagdo a pressupostos
quantitativos, como a verificagdo/mensuragao/classificacdo, em desconsideragdo ao fato
de que o ato avaliativo, em si, ¢ muito mais amplo do que a aplicagdo de determinados
instrumentos; a criacdo de hierarquias/padrdes de exceléncia, a partir da definicdo dos
objetivos, conteudos e habilidades que devem ser priorizados, e que portanto, funcionam
como fatores preditivos para a caracteriza¢do dos estudantes que fracassam; a necessidade
de se pensar a avaliagdo em sua amplitude e complexidade, elucidando a inerente
subjetividade que permeia as praticas avaliativas. Esses aspectos foram destacados pois,
apesar da tematica ndo ser nova e a apreensao da avaliagdo enquanto um processo mais
amplo ser inquestionavel na literatura académico-cientifica, ainda hé resquicios de uma
avaliacdo restritiva e pontual em muitas praticas avaliativas.

Uma vez realizada essa contextualizacdo acerca da avaliag¢do, havera o inicio do
estabelecimento de elucubragdes mais pontuais. Gatti (2002) dimensiona que ao
pensarmos em avaliagdo educacional, seu angulo mais perceptivel é a avaliagdo do
rendimento escolar e/ou do desempenho, justamente porque tal “modalidade” ¢ a que
usualmente recebe mais evidéncia, seja nas instituigdes escolares ou no cotidiano das
pessoas, como um todo. Entretanto, a avaliacdo educacional enquanto um campo de
estudo, envolve varias dimensdes com caracteristicas distintas, tal como “[...] teorias,
processos e métodos especificos [...]” (Gatti, 2002, p. 17), que por sua vez, estdo
circunscritos em subareas.

Desse modo, Depresbiteris e Tavares (2017) realizam um apanhado historico
iniciado nos primoérdios da avaliagdo, por meio do qual identificam e descrevem
diferentes praticas, até se chegar aos pressupostos epistemologicos mais difundidos na
atualidade. Baseando-se em Figari (1996), as autoras dimensionam que em uma visdo
ampla de avaliagdo, ha a caracterizagdo de estruturas gerais, sendo elas: macroestruturas,
mesoestruturas e microestruturas, referindo-se, pois, respectivamente aos sistemas
educativos, instituicdes de ensino/unidades educacionais e sala de aula/ turma de alunos.
Elucidam ainda que, os niveis de avaliacdo possuem finalidades proprias e podem ser
descritos como: internacional, nacional, institucional, curricular ¢ de sala de aula.

A avaliacdo concernente ao nivel internacional determina padrdes de desempenho,

que funcionam como “[...] referéncia para o estabelecimento de diretrizes e metas para os
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sistemas de ensino entre os diversos paises do mundo” (Depresbiteris; Tavares, 2017, P.
37). Como exemplo ilustrativo, pode ser mencionado o Programa Internacional de
Avaliacao de Alunos (PISA). A avaliacdo denominada como nacional, tem como objetivo
principal verificar a qualidade do ensino ofertado no pais, proporcionando o
“levantamento” do rendimento escolar em ambito nacional, algo que influi também na
construcao de politicas publicas educacionais (Depresbiteris; Tavares, 2017). Nesse nivel
pode-se a Provinha Brasil, a Prova Brasil, a extinta Avaliagdo Nacional da Alfabetiza¢ao
(ANA), dentre outras.

A avaliagdo institucional, de acordo com Depresbiteris e Tavares (2017), esta
concentrada em cada escola, tendo como finalidade analisar algumas questdes, tais como:
os curriculos, materiais didaticos, desempenho das professoras, dentre outros. No campo
da avaliagdo curricular o que esta em foco ¢ justamente o curriculo, como o proprio nome
indica. Por conseguinte, ha um destaque a compreensao de aspectos relacionados a “[...]
todas as atividades intra e extracurriculares de uma instituicdo de educagdo”
(Depresbiteris; Tavares, 2017, p. 37). Por fim, a avaliacdo de sala de aula, consiste na
avaliacdo da aprendizagem e/ou das aprendizagens, que ocorre essencialmente no
ambiente da sala de aula, sendo responsabilidade da professora da turma e ocorrendo com
periodicidade diversificada.

Mediante o exposto, evidencia-se uma importante e interessante caracteristica: a
utilizagdo da palavra avaliacdo para designar também exames, provas, testes, entre outros;
como ¢ possivel notar, especialmente, no nivel da avaliacdo internacional e nacional
(Depresbiteris; Tavares, 2017). Em vista disso, considera-se que usos como oS
mencionados, contribuem para com a velada confusdo entre avaliagdo e
verificagdo/mensuracdo das aprendizagens, isto ¢, entre aspectos qualitativos e
quantitativos. De maneira a sumariar as informagdes explicitadas em relagdo aos niveis
de avaliacdo, foi elaborada a Figura 4, que representa um mapa mental com as principais

informacoes.

Figura 4 - Os niveis da avalia¢do educacional
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Avaliacao
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J— Avaliacao da sala
Microestruturas de aula/ da

aprendizagem
Fonte: elaborada pela autora.

A despeito do apresentado na Figura 4, a constatagdo dos diferentes niveis da
avaliagdo educacional explicita sua inerente complexidade, assim como a necessidade de
conhecimentos especificos sobre a tematica, de forma a aborda-la em sua inteireza,
conferindo a real importancia a esse fendmeno, que possui uma evidente fun¢do social.
Dadas essas circunstancias, embora se considere a necessidade e preméncia de estudos
voltados para todos os niveis de avaliagdo, neste estudo, o foco de discussdo recaira sobre
a avaliagdo pertencente a denominada microestrutura, envolvendo, portanto, a avaliagcdo
da sala de aula, que aqui serd intitulada, exclusivamente, por avaliacdo da aprendizagem,
no contexto da alfabetizagao.

Nao obstante, antes de adentrarmos, efetivamente, nas possiveis articulagdes entre
defini¢des epistemoldgicas de avaliagdo e as concepcdes de alfabetizagdo, havera uma
énfase especial a avaliacdo formativa.

2.2.1 Avaliagdo formativa: para além de uma “utopia promissora’*”?

14 A utilizagdo da terminologia “utopia promissora” ¢ oriunda das discussdes de Hadji (2001) a respeito da
avaliacdo formativa. Tal questdo serd explicitada ao longo desta subsecao.
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O destaque a avaliagdo formativa esta relacionado a congruéncia dos estudos
académico-cientificos e de alguns documentos normativos, amplamente difundido nos
ultimos anos, quanto a uma concepgao epistemologica de avaliagdo educacional que va
na dire¢do oposta da mensuragao, verificagdo e classificacao.

Historicamente, de acordo com Depresbiteris e Tavares (2017), o conceito de
avaliagdo formativa foi difundido por Scriven'>, na década de 1960. A avaliagdo
formativa, na época, era voltada especificamente para a avalia¢do de programas, tal como
projetos e produtos educacionais, e trazia a ideia do mérito, ou seja, o valor do que esta
sendo foco de avaliacdo, a depender da situacdo. Por conseguinte, a avaliacdo formativa
deveria acontecer ao longo de todo o desenvolvimento do programa, projeto ou produto
em questdo, visando por meio disso proporcionar maiores informacdes, que seriam
utilizadas para o aperfeicoamento das a¢des. Em continuidade, Hadji (2001) destaca que
apenas na década de 1970, houve uma mudanca na utilizacao do conceito, por intermédio
dos estudos Benjamin Bloom!'®, que passou a utilizar a avaliagdo formativa no alusivo as
aprendizagens dos educandos.

Ha, pois, a constatacdo de que esse ¢ um conceito ja muito problematizado e
difundido no cenario educacional, tanto no ambito nacional como internacional, ja que
suas origens remetem a década de 1960. Contudo, apesar disso, h4 determinados aspectos
a se considerar atualmente, ao se pensar sobre sua incorporacao nas escolas de Educacao
Basica.

Como ponto de partida, valemo-nos dos estudos de Hadji (2001), acerca da
avaliagdo como leitura mediada da realidade. Para o referido autor, a avaliagao formativa
estd no centro do processo de formagdo, sendo que dentre suas principais fungdes estdo:

contribuir para com a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem e, favorecer e

15 De acordo com Vianna (2000) uma das principais contribui¢des de Michael Scriven foi a constatagdo de
que a avaliagdo desempenha varios papéis. Portanto, o autor ndo se preocupou em criar um modelo de
avaliagdo, mas desenvolveu teorizagdes a respeito da avaliagdo enquanto um julgamento de valor; a
diferenca entre papéis e objetivos; avaliagdo formativa e somativa; defesa da avaliagdo formativa e somativa
como elementos fundamentais para avaliagdo de um programa e avaliadores externos.

16 Grego (2013) destaca que Bloom e seus colaboradores (Bloom, Hasting, Madaus, 1971) baseiam-se em
principios positivistas ao discorrer sobre a avaliagdo formativa, dado que o modelo idealizado “[...] ao
mesmo tempo em que condiciona o sucesso dos alunos a um controle das aprendizagens no atendimento
de um conjunto de objetivos instrucionais externamente definidos, mantém inalteradas as estruturas e
formas de organizagao escolares e a fungdo da avalia¢do de posicionar os alunos em relagdo a uma norma
ou critério” (Grego, 2013, p. 93).
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direcionar a tomada de decisdo, tal como a orientagdo no levantamento de informagdes
que favoregcam o processo educativo.

A mencionada regulagdo pode acontecer em uma dupla dimensao, envolvendo o
estudante em processos de autorregulacdo ou a professora, no que se denomina como
regulacdo externa. No concernente a regulacdo externa, o intuito seria “[...] adaptar
melhor o conteudo e as formas de ensino as caracteristicas dos alunos reveladas pela
avaliacao” (Hadji, 2001, p. 20), caracteristicas que o autor relaciona a uma “pedagogia
diferenciada”.

Haja vista, de acordo Hadji (2001), héd alguns pressupostos que caracterizam a
avaliagdo formativa, a saber: toda avaliagdo formativa é ao mesmo tempo uma avaliagdo
informativa, uma vez que fornece dados a respeito do processo de aprendizagem e sobre
o processo de ensino, exigindo com isso as respostas as perguntas feitas a realidade
escolar. “Com efeito, ndo hd avaliacdo sem pergunta feita a realidade. Construir o objeto
de avaliagdo ¢ dizer, antes de mais nada, sobre o que se d4 o questionamento, e sobre o
que se devera coletar informagdes” (Hadji, 2001, p. 79).

Em continuidade, ao se pensar em avaliacdo formativa, ndo ha um caminho tinico
e exclusivo a ser seguido, visando a replicagdo de padrdes metodologicos em diferentes
realidades educacionais, mas h4 a necessidade de que os diretamente envolvidos no
processo educativo sejam claramente informados. Nesse caso, por um lado, a professora
deve ser informada sobre os “efeitos sociais” de seu trabalho, fazendo uso dessas
informagdes para “[...] regular sua acdo [...]” (Hadji, 2021, p. 20). Por outro lado, os
alunos devem ter consciéncia de suas dificuldades frente as propostas preconizadas e
ainda, serem capazes de identificar, bem como modificar as pendéncias apresentadas,
tendo consciéncia do sistema de expectativa que norteia as instituicdes escolares. Por
pressuposto, a avaliagdo formativa, traz em seu cerne, uma iminente fun¢do reguladora,
envolvendo tanto a docente como os estudantes. Essa fun¢do reguladora, ndo esta
relacionada a um viés de restri¢do do trabalho, mas de consciéncia do processo educativo,
a depender da posi¢ao do sujeito. Tais propriedades estdo relacionadas segundo o autor
ao “imperativo da legibilidade".

Dada essa caracterizacdo inicial, Hadji (2001, p. 20-21) dimensiona que

A avaliagao formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade
de adaptacdo, de ajuste. Este ¢ sem diivida um dos tnicos indicativos capazes
de fazer com que se reconheca de fora avaliagdo formativa: o aumento da
variabilidade didatica. Uma avaliagdo que nao ¢ seguida por uma modificagido
das praticas do professor tem poucas chances de ser formativa! Por outro lado,
compreende-se por que se diz frequentemente que a avaliagdo formativa &,
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antes, continua. A inscri¢ao no centro do ato de formagao se traduz, na verdade,
por uma melhor articulagdo entre a coleta de informagdes ¢ agdo remediadora
(Hadji, 2001, p. 21).

Outrossim, a avaliagdo formativa, em sua esséncia, intenta contribuir para com o
éxito dos estudantes, o éxito do processo de ensino-aprendizagem como um todo e
corresponde a um “modelo ideal de avaliagdo”, ao torna-se um momento decisivo na a¢ao
docente, fornecendo informagdes sobre a aprendizagem atual do aluno e possibilidades
de contribuicdo para sua evolugdo. Em vista disso, estd diretamente vinculada a a¢do
pedagogica, em contraposi¢ao a agdes avaliativas que sdo descontextualizadas e visam o
controle (Hadji, 2001).

Sendo assim, para o autor supracitado, a avaliagdo formativa ndo se refere
exclusivamente a acdo de medir o desempenho, mas “[...] dizer em que medida ele ¢é
adequado, ou ndo, ao desempenho que se podia esperar desse aluno” (Hadji, 2021, p. 45),
para a partir disso haver modificagdes, redimensionamentos e replanejamento das
propostas didatico-pedagdgicas, objetivando superar as dificuldades que surgem no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Por conseguinte, a avaliacdo formativa
estd deliberadamente “a servigo” dos estudantes, os tornando gradativamente autores de
suas aprendizagens. Compreende-se, contudo, que ao estudante se tornar autor de sua
aprendizagem, ndo ha uma transferéncia ou anulacdo da responsabilidade da docente
diante do desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Aliada a essa conceituagdo, ha alguns pontos de referéncia relevantes, tal como a
elucidagdo de que, ao se organizar em torno da atividade do educando, esse tipo de
avaliagdo envolve observagdo constante, bem como autorregula¢do, autoavaliacido e
feedbacks. Para desenvolver a fundamentagdo sobre a autorregulagdo metacognitiva
Hadji (2001) embasa-se nos estudos de Linda Allal (1993), ao clarificar que a
autorregulacdo envolve a tomada de consciéncia, que ndo se refere a aspectos
espontaneos, mas sim a uma “regula¢do metacognitiva”, que por ser consciente ¢ também
“refletida”. Diante disso, a autoavaliacdo surge como um instrumento potencial, que exige
a tomada de consciéncia do processo, ao demandar do estudante compreensdo dos
conhecimentos que possui ¢ dos objetivos a se atingir, portanto, envolve reflexdo e
andlise. O feedback, por sua vez, pressupde uma relagdo interativa, de constante didlogo
das professoras com os estudantes, momentos de trocas embasados nas propostas de

avaliag@o, assim como possiveis esclarecimentos de dividas emergentes.
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Diante do elucidado, delimitar explicitamente o que constitui a avaliagdo
formativa ndo ¢ uma tarefa simples, dado que esta envolve especificidades e uma parcela
de subjetividade. H4 nesse momento a busca pela explicitagdo da terminologia “utopia
promissora”, que compde o subtitulo desta subsecdo e esta diretamente relacionada ao
pressuposto da avaliagdo formativa como um “modelo ideal de avaliagao”. Ao ponderar-
se sobre a palavra utopia ¢ possivel estabelecer conexdes diretas com a ideia do algo
imaginado, idealizado, fantasiado, mas que dificilmente se tornara realidade devido a
amplitude das suas caracteristicas. Nesse sentido, seria a avaliagdo formativa algo
inalcangavel, sobretudo, se pensarmos nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Hadji (2001, p. 22) pondera que devido as particularidades dessa pratica avaliativa

[...] ninguém jamais pode estar certo de fazer a avaliagdo formativa. Nao pode
haver dispositivo pronto. O modelo ideal ndo ¢ diretamente operatorio. E ¢ sem
duvida por isso, como observamos no inicio, que a avaliagdo formativa sempre
tera uma dimensao utdpica. Sua existéncia concreta jamais ¢ assegurada.

A avaliag@o formativa surge como uma possibilidade a pratica avaliativa, a qual
de acordo com Hadji (2001) ndo condiz com um modelo cientifico ou com um modelo
de a¢do, mas concerne em um “modelo regulador”, uma vez que hé indica¢do dos
objetivos, contudo, ndo ha o apontamento de um uUnico caminho a ser seguido, uma
sequéncia de ac¢des ou instrumentos a serem utilizados. Por conseguinte, a dimensao
utdpica versa acerca da compreensdo da inexequibilidade de se buscar um modelo
acabado de avaliagdo formativa, pronto para ser reproduzido, ¢ ndo sobre a
impossibilidade de seu desenvolvimento no contexto educacional.

Tais constata¢des, conferem uma aparente ambivaléncia ao assunto e podem estar
associadas, justamente, a apropriagdo do conceito de forma fragmentada, reducionista ou
até mesmo distorcida em determinadas realidades escolares, ou em documentos
direcionados ao ambito educacional. Por sua inerente complexidade, compreendé-la em
sua esséncia demanda conhecimentos especificos, que exigem constante interacdo com
os pares, tal como articulagdo tedrico-pratica.

Perrenoud (1999) dimensiona que a difusdo da avaliagdo formativa ganhou forca
apos a democratizacdo do ensino e por consequéncia, influenciou na procura de novas
possibilidades ao processo de ensino-aprendizagem, o que o autor articula, bem como
Hadji (2001), a uma “pedagogia diferenciada”. A partir de suas elucubragdes, Perrenoud
(1999, p. 78, grifo do autor) propde “[...] considerar como formativa toda a pratica de

avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em um curso,
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qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a intengdo concreta da diferenciacdo do
ensino”, sendo assim, a docente torna-se o principal instrumento dessa avaliagao.

A avaliagdo formativa, estd relacionada, portanto, a uma regulacdo da acdo
pedagogica/regulagdo das aprendizagens, preocupando-se pouco com a classificacdo dos
educandos. A regulacdo das aprendizagens, ¢ denominada como “[...] o conjunto das
operagdes meta cognitivas do sujeito e das suas interagdes com o meio que modificam
seus processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio”
(Perrenoud, 1999, p. 90). Em continuidade, tal avaliacdo pressupde uma individualizagdo
do ensino a partir das especificidades apresentadas pelo estudante, no sentido de auxilia-
lo a avangar. Nesse cenario, o diagnostico s6 adquire um real sentido ao encadear uma
acdo, assim como uma avaliacdo somente ¢ formativa ao ser seguida por intervencdes
diferenciadas.

Compreende-se assim, que a regulacdo individualizada das aprendizagens pode
contribuir com o processo de aprendizagem dos educandos, principalmente aqueles que
possuem dificuldades frente ao processo de escolarizagdo, ao se levar em conta suas
especificidades e necessidades, na busca por estratégias e agdes adequadas, de acordo
com diferentes contextos. Contanto, é necessario cautela na questao, dado que no discurso
da individualiza¢do das aprendizagens, pode-se cair em armadilhas que aprofundam as
desigualdades educacionais.

Por suposto, Perrenoud (1999) elucida que essa avaliacdo proporciona as
professoras informagdes qualitativas sobre o processo de aprendizagem dos estudantes e
ao ser, necessariamente, continua e envolver a observagdo constante, apenas possui
sentido e efeito ao ser praticada em situagdes reais. Outro aspecto a se destacar esta
relacionado a prerrogativa de que a avaliagdo formativa “leva tempo”. Nao ¢ uma
avaliag@o pontual e isolada, justamente pelo seu cardter amplo e permanente, que objetiva
o acompanhamento e redimensionamento do processo de ensino-aprendizagem.

Diante da discussdo tedrico-conceitual empreendida pelo autor supracitado,
emerge uma particularidade que merece énfase. Perrenoud (1999, p. 104, grifos do autor)
aponta que, “melhor seria falar de observagdo formativa do que de avaliagdo [...]”, posto
que a palavra avaliagdo traz em seu cerne representacdes e associagdes com a ideia de
classificacdo, medida etc. Neste momento, torna-se salutar o estabelecimento de um
adendo, referente as concegdes/representacdes/formas de compreensdo a respeito da
palavra “avaliagdo”. Soares (2021) apresenta um posicionamento também contrario ao

uso da palavra avaliagdo em sua obra mais recente, ao considerar que
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[...] a essa palavra, no campo da educacao, ¢ atribuido um sentido incompativel
com um ensino que pde o foco no processo de aprendizagem das criangas, ndo
em seu produto. Avaliacdo, talvez como resultado de sua etimologia [...]
conflita com uma ag@o educativa que visa acompanhar a aprendizagem de
criangas em seus anos iniciais de escolarizagdo. E esse acompanhamento se
faz orientado por diagnosticos, pela identificagdo de dificuldades durante o
processo de aprendizagem ou de ensino a fim de intervir e orientar, ¢ ndo por
meio de avaliagdo, pela identificagdo de qual ‘valor’ a crianga atingiu, em
determinado momento desse processo inicial de aprendizagem (Soares, 2021,
p- 309, grifos da autora).

Em contraposi¢ao, Hadji (2001) levanta um questionamento sobre a pertinéncia,
ou ndo, da rejei¢do do termo, a partir das ponderagdes de Perrenoud (1999), considerando
esse descarte “abusivo”. Neste estudo, corrobora-se em partes com Hadji (2001), na
medida em que, como j4 afirmado anteriormente, ha diversas confusdes na compreensao
do que consiste, conceitualmente, a palavra “avaliagdo”, por conseguinte, defende-se a
necessidade do levantamento de reflexdes sobre as formas de compreensdo e utilizagdo
do termo em diferentes ambitos, envolvendo, especialmente, as escolas de Educacdo
Bésica e a propria comunidade escolar, levando em conta seu valor histdrico, linguistico
e social.

A isso soma-se a seguinte constatacdo: “a definicdo de avaliacdo formativa aqui
proposta se refere mais as suas intengdes que a seus efeitos testados” (Perrenoud, 1999,
p. 80), por conseguinte “é formativa toda avalia¢do que ajuda o aluno a aprender e a se
desenvolver, ou melhor, que pratica da regulagdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo” (Perrenoud, 1999, p. 103, grifos
do autor). Considerando tais afirmagdes, nota-se que had uma parcela significativa de
subjetividade que permeia esse conceito, caracteristica que possibilita o estabelecimento
de aproximacdes com o dimensionado por Hadji (2001), acerca da avaliagdo formativa
enquanto uma utopia promissora.

Nesse interim, Perrenoud (1999, p. 14, grifos do autor) aponta a dificuldade de
identificacdo desse tipo de avaliacdo, ao explicitar que “é esse cardter metodico,
instrumentado e constante que a distancia das praticas comuns. Portanto, ndo se poderia,
sob risco de especulagdo, afirmar que todo professor faz constantemente avaliacdo
formativa, a0 menos nao no pleno sentido do termo”.

Dado o exposto, por meio das leituras e tedricos utilizados para a construgdo desta
subsecdo, resta-nos pensar sobre a real possibilidade de se realizar uma avaliagdo

formativa nas escolas de Educacdo Basica, com destaque, nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que hé a necessidade de uma formacgao
bem fundamentada sobre da tematica, visando conhecimento sobre o conceito € nio a
utilizagdo do mesmo de forma indiscriminada, a tematica da avaliacdo ainda ¢ pouco
abordada nos cursos direcionados a formacao de professores, tal como ja destacado por
Perrenoud (1999) e Gatti (2002). Ha4 de se considerar também que apesar dos avangos em
relacdo as discussoes tedrico-conceituais, a tematica da avaliagdo apresenta ambiguidades
e problematicas, concernentes aos vestigios da avaliacdo classificatoria e mensuradora.

Em sintese, para o desenvolvimento deste estudo, a compreensdo de avaliagdo
adotada parte dos pressupostos da avaliagdo formativa, ao considerar a avaliacdo
enquanto uma leitura mediada da realidade (Hadji, 2001), que envolve um processo
continuo e ndo possui uma fun¢do meramente burocratica. Também envolve observagao
constante e utilizagdo de diferentes instrumentos, tendo como objetivo identificar as
dificuldades apresentadas pelos estudantes, para que a partir disso haja a reflexdo sobre o
processo de ensino-aprendizagem e o consequente redimensionamento do trabalho
didatico-pedagogico.

A avaliacdo, assim, estd diretamente relacionada ao curriculo, ao planejamento
docente e as praticas pedagogicas, possuindo com isso uma dimensao politica e técnica
(Sordi; Ludke, 2009) e desempenhando uma func¢do social, seja para a inclusdo ou
exclusdo dos estudantes. Postula-se, por fim, que “avaliar ¢ uma atividade complexa que
provoca interpretagdes de diferentes intensidades no campo da formagao profissional e
nas relagdes com o contexto historico cultural” (Silva Neta; Guimaraes Junior; Bessa,
2019, p. 1159). Isto posto, em seguida havera aproximagdes entre a discussdo concernente

a avaliacdo e a alfabetizacao.

2.3 Alfabetizacao e avaliacao

Avaliacdo e alfabetizacdo sdo tematicas com imenso potencial para discussdes no
ambito académico e escolar, dada a complexidade que as acompanha. Fernandes (2009,
p. 30-31) expde que as formas de avaliacdo adotadas nas escolas estdo diretamente
interligadas com concepg¢des a respeito do processo de aprendizagem, posto que, para o
autor, “[...] ha quase uma relagdo de causa-efeito entre o que pensamos, ou o que sabemos,
acerca das formas como os alunos aprendem e as formas como avaliamos a aprendizagem

deles™.
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A vista disso, de forma inicial, considera-se que a psicogénese da lingua escrita
(Ferreiro; Teberosky, 1999), além de um “marco conceitual” nas discussdes sobre a
aprendizagem da leitura e da escrita, influenciou também nas formas de avaliagdo
adotadas e valorizadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O intuito, portanto, é
estabelecer associagdes entre os diferentes métodos, teorizagcdes e/ou paradigmas de
alfabetizagdo e as consequentes implicagdes para a avaliacdo, com destaque a avaliagao
da escrita.

Para tal, ha trés problematiza¢des formuladas por Albuquerque e Morais (2007),
que fomentardo a discussdo tecida, sdo elas: o que avaliar? Como avaliar? E, para que
avaliar? Haja vista, buscar-se-4 adaptar essas questdes para esta pesquisa, ao se
estabelecer aproximagoes entre avaliagdo e alfabetizacdo, intentando identificar o que se
avaliava em diferentes momentos historicos, como e para que era realizada essa avaliagao.
Posto isso, a discussdo sera desenvolvida a partir de dois pontos de referéncia: o inicio do
século XX e a partir da década de 80. A opg¢ao por desenvolver a discussao a partir desses
marcos historicos refere-se, justamente, ao fato de que esses periodos sinalizam
importantes mudancas de paradigmas de alfabetizacdo.

De acordo com Morais e Ferreira (2007, p. 68) no inicio do século XX por
influéncia do positivismo, ha a ado¢ao de modelos oriundos da psicologia para avaliar a
aprendizagem dos estudantes, os denominados testes psicométricos. Nesse contexto, a
finalidade da avaliacdo era que a professora transferisse “[...] o conhecimento para
respostas objetivas, dai a aprendizagem torna-se algo que se pode medir, manipular e
prever”. Por conseguinte, havia a ampla utilizagdo de testes e provas com respostas
objetivas, assim como a valorizacdo da quantificagdo dos acertos.

No concernente a alfabetizagdo, € possivel se estabelecer conexdes com os estudos
empreendidos por Mortatti (2000, 2019) acerca dos métodos empregados no ensino
inicial da leitura e da escrita, por meio dos quais a autora estabelece quatro grandes
“momentos”, que sinalizaram mudangas substanciais, sendo que trés deles, podem ser
associados a tais praticas avaliativas, a saber: a metodizacdo do ensino da leitura,
institucionalizacdo do método analitico e alfabetiza¢do sob medida. O que estava em foco,
nesses diferentes momentos, eram os métodos sintéticos, analiticos e/ou mistos, que em
sua esséncia partem de unidades linguisticas distintas - tal como ja explicitado no primeiro
capitulo - embora apresentem pontos de confluéncia, como apontado por Soares (2018),
na medida em que, ambos se enquadravam em um mesmo paradigma pedagdgico e

psicoldgico, o associacionismo.
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Camini (2018) destaca que a introducdo de estudos da psicologia sobre o
comportamento da crianga no momento da escrita, ocasionou em algumas altera¢des no
ambiente escolar, a principal delas estava relacionada a ponderagdes sobre o
enaltecimento da caligrafia em sua fungdo estética. Em outras palavras, a énfase ndo era
mais direcionada exclusivamente ao tragado. Conquanto, mesmo com a inclusdo de
pressupostos da psicologia, essa questdo ndo se extinguiu.

E nesse periodo que as ideias de Manuel Bergstrom Lourenco Filho passam a ser
disseminadas no cenario brasileiro, impulsionadas, pelo que Camini (2018) denomina,
como “movimento de testes”. Nesse sentido, houve a ampla utilizagdo dos Testes ABC
(Lourenco Filho, 2008), que objetivavam estimar a maturidade psicoldgica das criangas,
no alusivo a aprendizagem da leitura e da escrita. Caracteristica que para Mortatti (2000,
2019), indica uma mudanca significativa no cenario educacional, dado que, a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita passou a estar diretamente subordinada a uma
“questdao de medida” e os métodos, por consequéncia, deveriam ser adequados ao nivel
de maturidade das criangas.

Os Testes ABC eram compostos por oito testes que avaliavam diferentes aspectos
tais como: coordenagdo visual-motora, resisténcia a inversdo na copia de figuras,
memoriza¢ao visual, coordenagdo auditivo-motora, capacidade de prolagdo, resisténcia a
ecolalia, memorizacdo auditiva, indice de fatigabilidade, indice de aten¢do dirigida,
vocabulério e compreensao (Lourengo Filho, 2008). Uma vez realizado os testes e aferida
a pontuacao, os estudantes deveriam ser organizados em turmas que apresentavam niveis
compativeis de maturidade.

A avaliagdo estava, portanto, sempre associada ao numérico, a afericdo dos
resultados, para que mediante tais dados, fosse possivel a classificacdo dos estudantes.
Dessa forma, segundo Lourengo Filho (2008, p. 55, grifo do autor) “medir pressupde
padrdes [...] com os quais, mediante comparagdo, o exame singular num individuo do
grupo homogéneo considerado passa a ter valor diagnostico, isto ¢é, passa a permitir
critério de diferenciagdo, classificacdo ou hierarquizacdo”. O diagnéstico surge, por
conseguinte, como algo essencial, visto que de acordo com Albuquerque e Morais (2007),
havia a necessidade de se avaliar determinadas habilidades (maturidade psicoldgica e
habilidades psicomotoras, por exemplo) para identificar os alunos que estavam,
efetivamente, “prontos” para o inicio do processo de alfabetizacao.

Dadas essas circunstancias, o SEA era considerado como um “c6digo”, que exigia

a memorizagao das letras e dos sons; para isso os alunos deveriam atender a um estado
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de “prontidao” e/ou maturidade, caso contrario, a aprendizagem ndo seria bem-sucedida.
A avaliagdo era o que determinava se o aluno iria prosseguir ou ndo nos estudos,
constituindo-se com isso em uma pratica tradicional, na medida em que havia uma
exaltagdo da medicdo e classificagdo das aprendizagens (Albuquerque; Morais, 2007).

O principio da seletividade estava presente em todo o processo e de certa forma,
definia quem seria o publico atendido nas turmas de alfabetizacdo. Os autores
supracitados enfatizam também que até a década de 80, o fracasso escolar estava
diretamente articulado aos elevados indices de evasdo e repeténcia. Nesse caso, a
repeténcia estava centrada na denominada “primeira série” do Ensino Fundamental, ou
seja, no inicio do processo formal de alfabetizagdo.

Ao retomar os questionamentos que serviram de propulsores para a andlise
desenvolvida, ¢ possivel dimensionar que o foco da “avaliacdo” era medir a maturidade
psicoldgica, bem como as habilidades psicomotoras das criangas. Para tanto, eram
utilizados testes, que em sua maioria, ofereciam confiabilidade estatistica, posto que a
énfase era na mensuracdo, para que assim houvesse a possibilidade de hierarquizacdes e
classificagdes dos estudantes. O objetivo, por sua vez, estava voltado para determinagdo
da maturidade, visando com isso a criacdo de grupo homogéneos, isto ¢, a criacdo de
turmas que, de acordo com os testes empregados, apresentavam o mesmo nivel de
maturidade. Outrossim, considera-se que, nesse caso, ha aproximagdes com o conceito
definido por alguns autores (Luckesi, 2011; Vianna, 2000) como verificacdo, em
detrimento da avaliagao.

Na década de 1980, comega-se a haver a emergéncia de outras possibilidades de
compreensio acerca do processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita. E nessa
época, que os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) ganham visibilidade no contexto
brasileiro e adentram os muros das escolas, passando a influenciar também nos cursos
voltados para a formacao de professoras. Um dos seus efeitos foi “[...] a redefinicdo, na
pedagogia da alfabetizagdo, entre o que € valido ou nao de ser avaliado na escrita infantil”
(Camini, 2018, p. 649). Nesse ponto, adentramos no que Mortatti (2019) considera como
o quarto momento, intitulado como “construtivismo e desmetodizagdo”.

Com isso, para Albuquerque e Morais (2007), ha altera¢cdes na maneira de se
avaliar o SEA, dado que tal construto nao era mais considerado como um “cddigo”, mas
sim, como um sistema notacional. A ampliacdo das discussdes sobre o processo de
aprendizagem da lingua escrita influenciou no proprio entendimento da avaliacdo nos

anos iniciais do Ensino Fundamental e ocasionou em novas formas de se avaliar, uma vez
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que a avaliag¢@o passou a ser “[...] vista como o meio mais indicado para regular e adaptar
a programacao as necessidades e dificuldades do aluno” (Morais; Ferreira, 2007, p.69).

Albuquerque e Morais (2007) pontuam que na “perspectiva construtivista” a
avaliagdo esta voltada para identificacdo dos avangos dos alunos ao longo de um periodo,
nesse caso, do ano escolar. Os “erros” apresentados pelas criangas, em relacdo as escritas
“ndo convencionais”, indicavam o nivel que o estudante estava em relacdo a
aprendizagem da lingua escrita, em contraste com o viés, até entdo em vigéncia, do erro
como algo negativo. A avalia¢do deveria estar, ainda, de acordo com o que se ¢ ensinado
em sala de aula e houve a inclusdo de outros instrumentos, para além dos testes e provas
escritas, tais como os portfélios, por exemplo.

Como ja mencionado, a teoria preconizada por Ferreiro e Teberosky (1999), no
Brasil, reverberou de diferentes maneiras no ambito educacional. Camini (2018) levanta
a prerrogativa de que a psicogénese deu origem a um “[...] poderoso regime de verdade
[...]” (Camini, 2018, p. 653). Assim sendo, de acordo com a autora, o diagnostico continua
sendo algo primordial ao processo de alfabetizagdo, tal como na proposta de Lourengo
Filho (2008), contudo, nessa situacdo, 0o que estava em jogo eram ‘“novas regras
discursivas”.

Ao pensarmos na avaliagdo da escrita, incontestavelmente, ha o surgimento do
ditado nas préaticas alfabetizadoras. O ditado baseado nos niveis psicogenéticos,
comumente, ¢ composto por quatro palavras, pertencentes a um mesmo campo semantico
e uma frase. Essa utiliza¢do perdura até os dias atuais e se constitui como parte da cultura
escolar, sendo extensivamente empregado pelas professoras alfabetizadoras. Tal proposta
¢ areferéncia para a constru¢ao dos nomeados “mapas de classe”, nos quais os estudantes
de uma mesma turma sdo classificados tendo como referéncia diferentes cores, que
representam cada nivel psicogenético. Esses mapas sdo instrumentos permanentes que
acompanham as docentes ao longo do ano letivo, dado que, na maioria das situacdes, as
“sondagens” — isto ¢, a aplicacdo do ditado — acontece mensalmente e com isso, vai se
criando um percurso evolutivo da turma, bem como de cada aluno. Destaca-se, pois, que
autilizacdo do ditado visando o diagndstico, ¢ inclusive orientacao ou exigéncia de 6rgaos
governamentais, como as secretarias de educagdo de determinados municipios.

Nao obstante, Camini (2018) realiza aproximacdes do ditado baseado nos niveis
psicogenético a criagdo de um “novo teste”, compreendendo que esse instrumento se situa
entre a psicologia do desenvolvimento e a pedagogia. Soma-se a isso, a constatagao feita

pela autora de que, na obra de Ferreiro e Teberosky (1999), ndo hd um aparente padrao
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nos testes, posto que os relatos existentes apresentam variagdes. Apenas na publicacdo de
Ferreiro e Palacio (1982) ¢ apresentado um padrdo, que se refere ao ditado de quatro
palavras, concernentes a um mesmo campo semantico ¢ uma frase. Ademais, Camini

(2008, p. 658) faz uma importante ponderacao sobre o assunto em uma nota de rodapé:

Na Psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e Teberosky (1985) descrevem
situagdes de pesquisa com criangas em que aparecem as bases do teste das
quatro palavras e uma frase. No entanto, naquela pesquisa, ndo ha um padrao
nas palavras em espanhol ditadas as criangas; aparecem situagdes em que sao
ditadas, por exemplo, trés dissilabas e uma frase (FERREIRO; TEBEROSKY
(1985, p. 204), trés dissilabas e uma trissilaba (FERREIRO; TEBEROSKY
(1985, p.207), duas dissilabas, uma trissilaba ¢ uma frase (FERREIRO;
TEBEROSKY,1985,p. 210), mas nunca as tais quatro palavras de um mesmo
campo semantico (dissilaba, trissilaba, polissilaba, monossilaba) ¢ a frase
contendo a palavra dissilaba. Cumpre notar que ¢ corriqueiro encontrarmos em
publicagdes brasileiras a referéncia de que esse ditado estaria na Psicogénese
da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985); no entanto, a pesquisa
que deu origem a este artigo mostrou que o ditado, na verdade, compde o
conjunto de experimentos publicados em Ferreiro ¢ Gomez Palacio (1982).

Na pesquisa de Ferreiro e Palacio (1982) as palavras apresentadas sinalizam
diferentes constitui¢des silabicas, sendo, portanto, monossilabas, dissilabas, trissilabas e
polissilabas. A partir das escritas apresentadas na obra em questdo, aparentemente, nao
havia uma ordem unica ao dita-las e na frase, sempre havia uma das palavras dentre as
quatro ja escritas, sendo que na maioria delas, as palavras selecionadas eram dissilabas,
mas hd também a incidéncia de palavras monossilabas ou trissilaba. Esse estudo traz ainda
uma visao mais ampla acerca da analise em relagdo aos niveis psicogenéticos. Os niveis
pré-silabico, sildbico, silabico-alfabético e alfabético foram organizados no que as autoras
denominam como “categorias” e “subcategorias”. As categorias foram organizadas pelas
letras do alfabeto e cada categoria conta com subcategorias especificas, organizadas por

meio de nimeros. Na Figura 5!7 foi realizada uma sintetizagdo destas informagdes.

Figura 5 - Evolucao da escrita

17 Optamos por preservar as informagdes contidas no mapa mental no idioma original, o espanhol.
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Fonte: elaborada pela autora a partir de adaptagdo de Ferreiro e Palacio (1982, p. 19-31)
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Por meio da Figura 5, ¢ possivel identificar a explicitagdo de nove categorias e
vinte e duas subcategorias, partindo dos niveis pré-silabico, silabico, sildbico-alfabético
e alfabético. Contudo, destaca-se que essa analise e categorizacdo da evolucao da escrita,
ndo ¢ tdo comum quanto a utilizagdo dos famigerados niveis psicogenéticos, dado que
para que essa andlise seja feita, ¢ necessario que haja conhecimentos ainda mais
especificos, posto a pouca diferenciacdo entre cada uma das subcategorias.

A despeito da utilizagdo do ditado, Ferreiro (2017, p. 56) levanta a seguinte

prerrogativa

A utilizagdo dos resultados de pesquisa como ‘“testes” escapa a
responsabilidade do pesquisador: eu ndo fabriquei nenhum teste de “quatro
palavras e uma frase”; nem de “andlise das partes de uma oragao escrita” e,
mesmo assim, usam-se no Brasil essas expressdes para designar provas
utilizadas com fins diagndsticos.

Aos pensarmos nos estudos empreendidos por Ferreiro e Teberosky (1999) e, até
mesmo, na investigacdo de Ferreiro e Palacio (1982), torna-se salutar levar em conta o
ambiente em que esses dados foram produzidos e como algumas caracteristicas foram
aparentemente “transpostas” para a realidade escolar. Na obra Psicogénese da Lingua
Escrita (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 12) as autoras utilizam “o método piagetiano de
exploracdo das nogdes infantis por meio de um dialogo, durante o qual o experimentador
elabora hipdteses sobre as razdes do pensamento da crianga [...]”. Dessa forma, para que
o ambiente fosse propicio ao didlogo, as criangas eram entrevistadas individualmente. A
isso ¢ possivel se estabelecer articulagdbes com a maneira com os ditados sdo
desenvolvidos nas salas de aula, posto que em grande parte das situagdes, a orientagdo ¢é
que a docente realize essa “sondagem” de forma individual, enquanto os outros dezenove,
vinte, vinte e um ou mais alunos, também estdo em sala de aula, possivelmente realizando
outras atividades; durante a sondagem a professora deve, por conseguinte, acompanhar o
aluno atentamente e ao final fazer a marcagao de sua leitura. Embora essa pratica se baseie
nos estudos das autoras ja mencionada, os contextos de producido dos dados sdo muito
distintos.

Riolfi, Schuler e Barzotto (2010) dissertam sobre a necessidade de se pensar a
respeito das condi¢des das professoras para observar e registrar o que a crianga esta
apresentando no momento de sondagem. Por suposto, defendem que a utilizagdo da
sondagem no ambiente escolar so teria sentido se houvesse um reconhecimento da escola
enquanto um “lugar de pesquisa”. De outro modo, hd o inerente risco de que esse

instrumento se torne mais uma exigéncia burocratica.
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Apesar de Ferreiro (2017) ndo reconhecer o ditado, ou melhor, o “teste” de quatro
palavras e uma frase como de sua “autoria”, a leitura feita de suas obras no contexto
brasileiro fez com que tal instrumento se tornasse imprescindivel ao trabalho das
professoras alfabetizadoras. Diferentemente dos Testes ABC (Lourengo Filho, 2008), a
pratica avaliativa implicita a esse uso ndo possuia como objetivo a segregacao e selecdo
de alunos com maturidade para se alfabetizar, mas sim, buscava entender como os
estudantes estavam se apropriando da lingua escrita, para em tese, adequar o ensino as
especificidades apresentadas. Além disso, considera-se também o surgimento de outros
instrumentos e possibilidades de avaliacdo, porém, pela ampla aderéncia nas escolas
brasileiras, a énfase, inegavelmente, foi no referido ditado.

Em suma, ao retomarmos novamente aos questionamentos de Albuquerque e
Morais (2007), ¢ possivel ponderar que a partir da década de 80, a avaliagdo passou a ser
compreendida para além da fungdo quantitativa/coerciva/mensuradora, portanto,
avaliava-se para identificar os conhecimentos dos alunos e a partir disso
repensar/replanejar praticas de ensino, de forma a ndo excluir nenhum estudante do
processo. Nesse momento, ¢ possivel se estabelecer aproximagdes ao conceito de
avaliacdo como regulacdo das aprendizagens, de Perrenoud (1999), assim como aos
pressupostos de “diagnosticar e decidir”, de Luckesi (2000, 2011), na medida em que a
avaliagdo ndo era mais direcionada apenas a selecdo, mas ao diagnostico dos
conhecimentos adquiridos ou dificuldades apresentadas, exigindo agdes a partir das
informagdes coletadas. Além disso, a diversificagdo de instrumentos e técnicas
avaliativas'® passou a ter relativa importancia no cenario educacional, uma vez que, ao se
ter uma escola menos excludente, haveria uma suposta melhoria do ensino (Depresbiteris;
Tavares, 2017). Embora seja necessario destacar que, apesar da amplia¢do das discussdes
acerca da tematica, as praticas outrora utilizadas ainda assim estavam presentes nas salas
de aula de forma concomitante.

Entretanto, apesar do uso do ditado e dos pressupostos de pesquisas baseadas no
“construtivismo” (Ferreiro, 2017; Ferreiro; Palacio, 1982; Ferreiro; Teberosky, 1999)
influenciarem de forma evidente nas praticas avaliativas, faz-se primordial a observagao

de que, ao se avaliar os alunos por meio do ditado, o apontamento da escrita do estudante

18 Depresbiteres e Tavares (2017) realizam uma diferenciagdo entre instrumentos e técnicas avaliativas,
destacando que, por um lado, a técnica ¢ um apanhado de procedimentos com propdsito avaliativo, como a
técnica da observagdo. Por outro, os instrumentos objetivam registrar os resultados da aplicagdo da técnica
escolhida, nesse caso, fornecem o exemplo de um roteiro de observacao.
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a um dos niveis psicogenéticos devem ser uma referéncia daquilo que a crianca ja
compreende sobre a lingua escrita. Dessa forma, o intuito ndo ¢ simplesmente encaixar
cada escrita em diferentes niveis, tal acdo deve ter uma clara intencionalidade (Mendonga,
2007).

Para Albuquerque e Morais (2007, p. 128) “[...] as praticas de avaliagdo [...]
passaram por transformagdes ao longo do século passado, indo de modalidades que
enfatizavam e mensuracdo e classificacdo, aquelas que priorizavam a constru¢ao de
conhecimentos pelos alunos”. Ademais, coaduna-se com os autores, no sentido de
compreender a avaliagdio da aprendizagem/das aprendizagens no processo de
alfabetizagdo como algo que, essencialmente, promova a inclusdo.

Além do mencionado, apesar do foco deste estudo ser na avaliacdo da
aprendizagem desenvolvida pelas professoras alfabetizadoras, ¢ relevante também fazer
um breve adendo acerca de avaliagdes de alfabetizacdo em larga escala, a ANA e a
Provinha Brasil, visto que a primeira era direcionada aos estudantes do 3° ano e a segunda
aos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, e tal como destacado por Soares (2012),
tais avaliagdes podem influenciar no trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula,
principalmente em contextos em que ndo hd um curriculo, como ¢ o caso da rede
municipal em que esta pesquisa de doutorado foi desenvolvida.

Ha inumeras polémicas que permeiam as discussdes sobre o assunto, seja
relacionando tais provas a um viés neoliberal e regulador, seja identificando aspectos que
podem contribuir para com a formulag@o de politicas publicas, assim como o processo de
ensino-aprendizagem e a formagdo de professoras. Outrossim, partindo dos dois pontos
de referéncia para o estabelecimento da discussdo tecida nessa subsecdo, isto €, o inicio
do século XX e a partir da década de 80, as avaliacdes em larga escala mencionadas se
situam no segundo periodo. A Provinha Brasil foi instituida por meio Portaria Normativa
n°® 10, de 24 de abril de 2007, tendo inicio no ano de 2008 e ainda estd em vigor, enquanto
a ANA foi instituida pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013 e atualmente foi
descontinuada.

Morais, Leal e Albuquerque (2009, p. 307) consideram que a Provinha Brasil “[...]
pode representar uma politica importantissima para a qualificacdo do ensino oferecido as
criangas brasileiras nas primeiras séries do ensino fundamental”. Desse modo, destacam
que uma das qualidades da proposta, refere-se ao fato de que ela foi concebida como uma
avaliacdo diagndstica e, portanto, em esséncia, ndo visa o ranqueamento das escolas.

Contudo, enfatizam também que a forma como a devolutiva foi realizada para as escolas
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foi um tanto quanto “problematica”, isso porque houve a utilizagdo de uma escala pouco
fundamentada, com “niveis” de 1 a 5. Ainda de acordo com os autores, ¢ necessario nao
perder de vista os vieses que amparam todo e qualquer instrumento de avaliagdo, assim
como a relevancia do uso de outros instrumentos de forma concomitante.

Em consonancia, Morais (2012a) acrescenta que a falta de controle do nivel de
dificuldade das questdes pode ocasionar em problemas na interpretagao dos resultados e
considera como um limite a auséncia de questdes direcionadas a escrita, relembrando que
em sua primeira edicdo, em 2008, havia itens de escrita de palavras, contudo estes foram
retirados das versdes posteriores. Soma-se a tais ponderacdes os dados coletados em uma
pesquisa realizada com professoras e dirigentes dos municipios de Camaragibe, Jaboatao
e Recife, por intermédio dos quais o autor constatou que, em quase todas as aulas
observadas, ndo houve propostas construidas com base na Provinha Brasil ou outros
instrumentos diagnosticos, assim como atividades direcionadas ao atendimento dos
diferentes ritmos de aprendizagem apresentados pelos estudantes.

A ANA, por sua vez, de acordo com Souza, Chagas e Dias (2019) foi instituida
pelo MEC de forma articulada ao PNAIC, ou seja, ela surgiu para acompanhar a eficacia
do programa de formagdo. Nesse exame, diferentemente da Provinha Brasil, hé itens de
produgdo escrita, voltado para a escrita de palavras e producao de texto. Contudo, ndo se
trata de uma avaliagdo diagnoéstica e, como consequéncia, ndo ha acesso aos resultados
individuais dos estudantes, ndo possibilitando, como afirmado por Mareco e Silva (2021),
um acompanhamento imediato da aprendizagem dos participantes.

Dickel (2016), por sua vez, traz uma visao critica a respeito da ANA, considerando
que tal proposta “[...] produz efeitos sobre o controle do trabalho pedagdgico e reforca a
responsabilizacdo da escola e do professor [...] pelos resultados da educagdo publica [...]”
(Dickel, 2016, p. 195), assumindo também um carater de indugdo e monitoramento do
curriculo, principalmente ao levar-se em consideracao o fato de que esté articulada a um
programa de formacgao docente. J& Silva (2016), em sua pesquisa de mestrado, evidencia
que a ANA influenciou em propostas desenvolvidas pelas duas professoras participantes,
entretanto, as atividades desenvolvidas ndo se restringiram, exclusivamente, as
habilidades previstas na matriz de referéncia do exame, visto que havia a inclusdo de
outros “‘saberes” relacionados ao processo de ensino-aprendizagem no ciclo de
alfabetizagao.

Assim, preconiza-se que a depender do contexto, hd diferentes formas de

compreensdo das avaliacdes em larga escala, tal como diversas maneiras de se apropriar
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e fazer uso dos dados advindos de tais exames. Finaliza-se, pois, com duas elucubracdes
realizadas por Mareco e Silva (2021) ao indicarem que, para além do rigor metodologico,
¢ essencial organiza¢do dos dados para que estes sejam realmente utilizados pelas
unidades escolares ¢ redes de ensino, no sentido de favorecer os avangos dos estudantes,
e ainda, “o desafio que se coloca é como a escola podera utilizar as avaliagdes como forma
de planejar a¢des articuladas para resolver as dificuldades apresentadas pelos estudantes

no processo de aprendizagem” (Mareco; Silva, 2021, p. 296).

2.4 Politicas publicas educacionais de alfabetizacdo: perspectivas sobre a escrita e

avaliacao

Com o objetivo de discutir e analisar, de forma concisa, as politicas publicas
educacionais de alfabetizacdo, com énfase no papel conferido a escrita e nos indicios de
pressupostos de avaliacdo da aprendizagem, procura-se, pois, identificar continuidades
e/ou rupturas nas diferentes propostas e refletir em que medida tais politicas educacionais
e documentos normativos influenciam nas escolas de Educagdo Basica.

A politica educacional, de acordo com Saviani (2008), refere-se as decisdes
tomadas pelo Estado no concernente a educacdo. Essas decisdes assumem carater de leis,
decretos, resolugdes, portarias, dentre outros, por meio dos quais surgem programas e
documentos normativos. Ao pensarmos no territoério nacional, ha de se considerar ainda
que as politicas educacionais das ultimas décadas sofreram influéncias de organismos
internacionais, como o Banco Mundial, Organiza¢do para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico etc. (Libaneo, 2016).

Dada sua relevancia, a alfabetizagdo surge como uma questdo bdsica e
imprescindivel para a vida em sociedade, atrelada em alguns discursos, ao
desenvolvimento social e econdmico do pais, tornando-se uma tematica recorrente nos
planos de governo. Nesse interim, ao longo dos ultimos dez anos foram diversas as
politicas educacionais direcionadas a alfabetizagdo dos estudantes, especialmente os
estudantes de escolas publicas, sendo estas influenciadas pelas avaliagdes externas e
amplamente divulgada pela midia.

No cerne da proposicao das politicas educacionais esta a famigerada conjectura
do fracasso escolar e dos baixos indices em avalia¢des de larga escala, como a Provinha
Brasil e a ANA. Por consequéncia, esses resultados anunciam o denominado fracasso na

alfabetizagdo e impulsionam “novas” propostas. Dentre elas destaca-se o PNAIC (Brasil,
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2012a), o Plano Nacional de Educagdo — PNE (Brasil, 2014), a BNCC (Brasil, 2017), o
Programa Mais Alfabetizacdo (Brasil, 2018), a PNA (Brasil, 2019) e, recentemente, o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (Brasil, 2023), que ndo sera abordado visto
que seu surgimento ¢ posterior a0 momento da coleta de dados.

Vale ressaltar que as politicas educacionais mencionadas acima, possuem uma
hierarquia entre si, denominada por Fernandes e Colvero (2019), como normas juridicas.
Nao obstante, de acordo com tal hierarquia, o PNE est4 no topo (Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014), uma vez que se constitui em uma lei ordinaria, seguido da BNCC
(Resolugao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017) como uma resolugao, do PNA
(Decreto n°® 9.765, de 11 de abril de 2019) como um decreto e, por fim, do PNAIC
(Portarian® 867, de 4 de julho de 2012. Revogada; Portaria no 826, de 7 de julho de 2017)
e do Programa Mais Alfabetizacdo (Portaria n® 142, de 22 de fevereiro de 2018) como
portarias.

O PNE foi sancionado em 2014 pelo Congresso Federal, com uma vigéncia de dez
anos (2014 — 2024), tendo como finalidade a melhoria da qualidade da educacdo. Para
isso, estabelece diretrizes, assim como metas e estratégias a serem desenvolvidas ao longo
do periodo delimitado. No concernente a alfabetizacdo, o Art. 2° inciso I, discorre sobre
as dez diretrizes, mencionando entre elas a erradicagdo do analfabetismo. Além disso, a
Meta 5 pressupde “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 32 (terceiro)
ano do Ensino Fundamental” (Brasil, 2014, p. 3) e conta com sete estratégias.

O PNAIC (Brasil, 2012a) surge como uma a¢do do Ministério da Educagdo
(MEC) caracterizada como uma parceria entre Governo Federal, Governos Estaduais e
municipios, visando atender a Meta 5 do PNE, que pressupde a alfabetizacao de todas as
criangas até o 3° ano do Ensino Fundamental, isto é, até os oito anos de idade. Portanto,
em relacdo a faixa etaria para a finalizagdo do processo de alfabetizacdo, o PNAIC esta
em consonancia com o preconizado pelo documento supracitado. Além da elaboragao de
materiais direcionados a formacao das professoras alfabetizadoras, as agdes do programa
ainda abrangeram trés eixos: oferta de materiais didaticos, jogos e livros literarios;
implementagdo de uma avaliagdo externa, nesse caso a ANA; gestdo, mobilizagdo e
controle social. Para Barbosa, Cabral e Goulart (2022) o PNAIC confere uma

continuidade ao programa federal anterior dedicado a formacdo de professores
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alfabetizadores, o Pro-Letramento (Mec, 2005)!°, na medida em que a concepgdo de
alfabetizagdo defendida pelo Pacto esté atrelada ao conceito do letramento.

Em continuidade, o Programa Mais Alfabetizagdo (Brasil, 2018), para Fernandes
e Colvero (2019), ¢ resultado da implementacdo da BNCC. Acrescenta-se a isso, 0
endossado por Oliveira, Pinho e Senna (2022), ao relacionarem a criagdo desse programa
também aos dados gerados pelas duas primeiras versdoes da ANA. Em linhas gerais, o
Programa Mais Alfabetizagdo foi criado como uma estratégia do MEC para fornecer
apoio as escolas no processo de alfabetizagdo dos estudantes do 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental, uma vez constatada “[...] uma quantidade significativa de criancas nos
niveis insuficientes de alfabetizacdo (leitura, escrita e matematica)” (Brasil, 2018, p. 4),
por meio dos resultados da ANA. Oliveira, Pinho e Senna (2022) destacam que esse
programa representa, explicitamente, uma politica de controle e monitoramento, dado que
o sistema de monitoramento das a¢des ao longo do ano letivo ficou sob a responsabilidade
do Centro de Politicas e Avaliagdo da Educacdo (CAEd), sendo que a avaliagdo
desenvolvida no decorrer do ano era constituida por relatdrios e testes, e realizada por um
agente externo. O programa contou com um curto tempo de duragdo, sendo encerrado
pelo MEC em dezembro de 2019.

Uma vez realizada essa breve descricdo, a énfase serd no aprofundamento das
discussoes acerca da BNCC (Brasil, 2017) e da PNA (Brasil, 2019a, 2019b), por estas
constituirem-se como as politicas publicas que estavam em vigéncia na ocasido da coleta
de dados, como o caso da PNA. Como ja mencionado, o Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada (Brasil, 2023) ndo serd abordado tendo em vista 0 ano o mesmo critério.

A BNCC (Brasil, 2017) consiste em um documento normativo que define um
conjunto de “aprendizagens essenciais” que os estudantes devem desenvolver ao longo
da Educacdo Basica. Esse documento integra a politica nacional da Educagao Basica e
possui como base legal a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a LDBEN (Brasil,
1996) e o ja mencionado, PNE, que em sua Meta 7 preceitua incentivar a qualidade da
Educacao Basica em todas as etapas (Brasil, 2014).

A BNCC surge, portanto, como um documento que deve nortear a construgado de
curriculos nas redes de ensino e, em seu cerne, traz mudancas significativas em relagdo

ao processo de alfabetizagdo. Uma delas diz respeito ao tempo dedicado ao processo de

190 Pro-letramento foi um programa de formagio continuada de professoras criado no ano de 2005. Seu
principal objetivo era a melhoria da qualidade da aprendizagem da leitura, escrita € matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (Ministério da Educacao, 2018c).
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ensino-aprendizagem inicial da leitura e da escrita, que sinaliza uma reducdo para o
segundo ano do Ensino Fundamental, em discordancia com o preconizado tanto pelo PNE
(Brasil, 2014), quanto pelo PNAIC (Brasil, 2012a), que traziam em sua constitui¢do a
ideia do “ciclo de alfabetizacdo”, composto pelo primeiro, segundo e terceiro anos.

Em consonancia com Pertuzatti ¢ Dickmann (2019), considera-se que a redugao
do tempo para se alfabetizar ndo leva em consideracdo a diversidade inerente a esse
complexo processo de aprendizagem, uma vez que diferentes criangas necessitam de
diferentes tempos para aprender, especialmente, se pensarmos nas especificidades de cada
regido do pais. As autoras destacam ainda, que essa redugdo deveria assumir um carater
indicativo e ndo se apresentar como uma lei em ambito nacional. Além disso, tal como
apontado por Frade (2020), esse posicionamento pode incidir em seriagdo e até mesmo,
retencdo no segundo ano, caracteristicas que influenciam no trabalho das professoras
alfabetizadoras e, sobretudo, na vida escolar dos estudantes.

O documento baliza também um suposto ecletismo conceitual, na medida em que,
menciona em diversos momentos os termos ‘“letramentos” e/ou “multiletramentos”,
embora ndo defina a fundamentacgdo teoérica adotada em relagdo aos conceitos, assim
como assume, explicitamente, a perspectiva enunciativa-discursiva da linguagem,
mencionando que tal posicdo demonstra uma continuidade aos pressupostos dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (Brasil, 1997). Nesse sentido, o texto assume
centralidade no desenvolvimento do trabalho didatico-pedagdgico, devendo estar sempre
relacionado aos seus contextos de produgdo, seguindo um “padrdo” de complexidade, isto
¢, do mais simples ao mais complexo.

Mais adiante, ha mencdo a importancia da “mecanica da escrita/leitura” e do
conhecimento do alfabeto, dado que sdo esses “[...] processos que visam a que alguém
(se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua
(fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de
uma consciéncia fonologica [...] (Brasil, 2017, p. 89 — 90), soma-se a isso a constata¢ao
de que “[...] alfabetizar ¢ trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do
portugués do Brasil escrito compreendendo como se da este processo (longo) de
constru¢ao [...]” (Brasil, 2017, p. 90).

Diante do exposto, Morais (2020), ao analisar o prescrito pela BNCC em relagao
ao ensino do SEA, assim como a leitura e producio de textos, no condizente aos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, afirma que o documento traz imprecisdes

conceituais e o uso de expressdes consideradas vagas, que, portanto, pouco contribuem
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para a constru¢do de um referencial teérico consistente. Além disso, para o autor, o uso
das terminologias “mecanica da escrita”, “codificar” e “decodificar” deixa em evidéncia
0 seu carater associacionista, apesar de supostamente assumir a perspectiva enunciativa-
discursiva da linguagem.

J4 em relacdo a consciéncia fonoldgica, ainda de acordo com o autor supracitado,
hé apenas quatro objetivos de aprendizagem alusivos ao 1° e 2° anos e “embora alguns
criticos digam que a ‘Base’ ‘reduz a alfabetizag¢@o ao treino da consciéncia fonologica’,
na realidade o tratamento dado aquela modalidade de consciéncia metalinguistica adotado
no documento ¢ fragil, escasso e problematico” (Morais, 2020, p. 9). O autor destaca,
inclusive, erros conceituais, como a afirmacdo de que a ortografia da Lingua Portuguesa
¢ “extremamente irregular?’.

Nesta mesma dire¢dao, Galvao e Silva (2021), ao analisarem a concepgdo de
alfabetizagdo presente na BNCC, dimensionam que o trabalho defendido pauta-se em
aspectos linguisticos da Lingua Portuguesa, deixando pouco espago para praticas que
abordem os usos sociais da leitura e da escrita. Por conseguinte, consideram que
diferentemente de um nimero significativo de estudos da area, ndo hé aproximagdes entre
alfabetizacdo e letramento. Acrescentam ainda que a concepcdo de lingua presente no
documento se aproxima do viés estruturalista, com énfase no ensino da gramatica e norma
padrdo. Especificamente, no concernente a alfabetizacdo, Galvao e Silva (2021)
pressupde que o uso das mesmas terminologias ja destacadas por Morais (2020),
evidenciam, de forma implicita, uma perspectiva tradicional, cuja énfase recai na
memorizagao, treinamento e uso de copia.

Em suma, ha diferentes concepcdes tedrico-metodologica em pauta, o que confere
fragilidade ao documento. Tal caracteristica associa-se com o preconizado por Frade
(2020), no concernente a disputas, tanto conceituais, como pedagogicas e politicas, que
permearam a constru¢do da BNCC. Morais, Silva e Nascimento (2020) destacam que a

ultima versdo da BNCC excluiu as educadoras de seu processo de elaboracdo, relegando

sua constru¢cdo a um pequeno grupo de pessoas selecionadas. Os autores apontam,

20 Ao discorrer sobre os fatores que diferenciam o nivel de transparéncia ou opacidade de ortografias, Soares
(2018) considera que de um lado ha linguas como italiano, espanhol e portugués, que possuem uma
estrutura silabica simples, visto que ha maior incidéncia de palavras compostas por silabas canonicas, isto
¢, silabas formadas por consoante e vogal, e um numero “ndo muito grande de encontro consonantais”
(Soares, 2018, p. 88); e de outro lado, ha linguas como o inglés ¢ o dinamarqués, por exemplo, que
apresentam estrutura silaba complexa, com alta incidéncia de silabas compostas por consoante, vogal e
consoante, assim como muitos encontros consonantais.
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inclusive, que essa versdo “[...] traz elementos que ndo apareciam nas versdes anteriores
e que nunca foram debatidos publicamente” (Morais; Silva; Nascimento, 2020, p. 5).

Nesse sentido, Cassio (2019) considera que a Base surge como uma politica de
centralizagdo curricular, fundamentada em avaliagdes externas, sofrendo influéncia direta
de setores ultraconservadores, bem como do fundamentalismo religioso e de grupos
empresariais, dentre eles podem ser mencionados a Fundacdo Lemann, Instituto
Unibanco, Instituto Natura, Itat Educagdo ¢ Trabalho, Fundagao Telefonica Vivo etc.
Esse documento, para o autor, constitui-se como uma forma de controle do trabalho
pedagogico, por meio de materiais didaticos - como por exemplo, os programas
governamentais de distribuicao de livros didaticos nas escolas publicas - e das avaliagdes
em larga escala, incidindo também na homogeneizag¢ao da formagao docente.

Por conseguinte, os pontos criticos destacados ndo estdo relacionados a negagao
de documentos normativos e/ou documentos curriculares, visto que assim como
preconizado por Morais (2020), hd inumeros problemas resultantes da auséncia de
documentos curriculares nas redes de ensino, o que pode ocasionar variagdes no que se
ensina em um mesmo ano escolar, dentro de uma mesma escola ou em diferentes escolas
do municipio, falta de progressao entre o que as criangas devem aprender no ciclo de
alfabetizagdo, dentre outros aspectos. A critica esta relacionada, portanto, a construgdo de
um documento nacional de forma pouco democratica e a publica¢do de um texto com
imprecisdes e erros conceituais, falta de clareza quanto a progressao dos conhecimentos
preconizados para os anos iniciais do Ensino Fundamental e desconsideracdo de
pressupostos amplamente adotados em pesquisas da area educacional, assim como outros
documentos nacionais.

No alusivo ao papel da escrita no referido documento, embora haja mencao a
perspectiva enunciativa-discursiva de linguagem e a ponderacdo acerca do “privilégio
social e cultural dado a escrita” (Brasil, 2017, p. 81), a sobreposi¢do de diferentes
conceitos confere uma ambivaléncia a discussdo proposta, sendo que ao final, se sobressai
a associacdo da escrita como um codigo. Nesse sentido, para Pertuzatti e Dickmann
(2019) e Garcia-Reis e Godoy (2018) na versao final da BNCC, tanto a leitura, como a
escrita sdo compreendidas no viés do aprendizado de uma técnica, sinalizando um
retrocesso ao evidenciar o ensino de um codigo, sem qualquer consideracdo a reflexdo
sobre o SEA e aproximando-se de um viés prescritivo.

A avaliagdo, por sua vez, ¢ pontualmente mencionada no documento, ndo

havendo, portanto, nada especifico relacionado ao assunto. Essa meng¢ao ocorre no topico
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que discorre sobre a “Base Nacional Comum Curricular e curriculos”, sendo que dentre
as acgoes listadas esta: “construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de
processo ¢ de resultado que levem em conta os contextos e as condigdes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da
escola, dos professores e dos alunos” (Brasil, 2017, p. 17, grifos nossos).

Diante da assertiva, embora haja a mencao a avaliagdo formativa, o conceito esta
atrelado ao resultado e ao desempenho. E necessario refletir que, a avaliagdo formativa
aparece em documentos oficiais desde 1996, com a LDBEN (Brasil, 1996), contudo,
como explicitado na subsecdo 2.1.1, a definicdo desse conceito envolve uma parcela de
subjetividade e preceitua a utilizacdo da avaliacdo aliada a ag@o, que visa contribuir para
com o processo de aprendizagem dos estudantes. Pacheco e Silva (2019, p.19) asseveram
que

Apesar de trazer em seu texto conceitos como formagao integral e diversidade,
a BNCC, na sua esséncia, trata de uma politica de regulacgdo constituida a partir
de um viés privatista e mercadologico, que traz na sua intencionalidade a
aprendizagem através do desenvolvimento de habilidades e competéncias que
estdo de acordo principalmente com os interesses do mundo do trabalho, em
consequéncia a servigo do sistema capitalista vigente. Tal intencionalidade
acaba por direcionar as escolas a desenvolverem praticas que se preocupam
com a avaliagdo do desempenho do aluno a partir de uma concepgao curricular
articulada a avaliag@o padronizada e classificatoria.

Embora o documento, como ja mencionado, ndo traga nenhuma defini¢cdo ou
discussdo mais consistente sobre a temadtica, por seu papel como uma “politica de
centralizagdo curricular” (Céssio, 2019), pode-se haver uma reducdo dos conteudos
trabalhados nas escolas e um direcionamento de praticas que visam a melhoria de
resultados em avaliacdes externas, e, portanto, a classificacdo/ranqueamento dos
estudantes, das professoras e das proprias institui¢des escolares. Gongalves, Guerra e
Deitos (2020) afirmam que a avaliagdo em larga escala a partir da BNCC (Brasil, 2017)
estimula tanto a competi¢cdo, como o individualismo, sob o fornecimento de elementos
psicossociais e socioemocionais. Dessa forma, o intuito € “[...] assegurar a eficiéncia do
sistema educacional por meio de explicagdes técnicas e/ou quantitativas” (Gongalves;
Guerra; Deitos, 2020, p. 903), sendo que em ultima instancia, a avaliacdo torna-se um
mecanismo de responsabilizagdo (accontability) e regulamentacao.

Destaca-se aqui que, nesta pesquisa, ndo se desconsidera a relevancia das
avaliagdes em larga escala, entretanto, assim como Cassio (2019), dimensiona-se que ha
um uso inadequado dos resultados dessas avalia¢cdes, uma vez que estes sao tidos como

medida da qualidade do ensino, quando na verdade, ha diversas varidveis que atuam
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concomitantemente ao resultado pontual de uma avalia¢do padronizada, inclusive fatores
sociais.

Ja a PNA (Brasil, 2019a) ¢ instituida por meio de um decreto presidencial, tendo
como responsavel pela sua elaboracdo o MEC, mediante a Secretaria de Alfabetizagdo
(Sealf). Essa politica surge com o objetivo de “[...] elevar a qualidade da alfabetizagdo e
combater o analfabetismo em todo o territdrio brasileiro” (Brasil, 2019b, p. 8). Para tanto,
baseia-se nos resultados da ANA, de 2016, ao afirmar os baixos indices de alfabetizacao
no pais e introduz a defesa da ciéncia cognitiva da leitura, aportando-se em supostas
experiéncias de outros paises e em pesquisas internacionais. No documento ha o destaque,
também, a ponderacdo de que as politicas publicas de alfabetizacdo no Brasil ignoraram
as “evidéncias” trazidas em documentos ¢ relatorios sobre alfabetizagdo, assumindo com
isso a adocdo do jargdo de que tais afirmagdes se apoiam em “evidéncia cientificas mais
recentes”.

A alfabetizagdo ¢ entdo definida como “[...] o ensino das habilidades de leitura e
de escrita em um sistema alfabético” (Brasil, 2019b, p. 18), tendo base cinco
componentes: a consciéncia fonémica, a instrugdo fOnica sistematica, a fluéncia em
leitura oral, o desenvolvimento do vocabulério e, por fim, a compreensdo de textos. No
documento, hd também o uso frequente da terminologia “decodificar” e “codificar”, para
explicitagdo de relagdes entre fonema-grafema e grafema-fonema.

Ademais, a PNA (Brasil, 2019a, 2019b) indica uma mudanga significativa em
relag@o ao tempo para se alfabetizar, reduzindo ainda mais esse periodo e defendendo a
“prioriza¢do” da alfabetizagdo no primeiro ano do Ensino Fundamental. Essa redugao
sinaliza ndo s6 uma clara concepg¢ao do processo de ensino-aprendizagem, que nao leva
em consideracdo a complexidade e heterogeneidade, incontestavelmente, presentes nas
escolas publicas, mas demonstra uma descontinuidade com as politicas publicas
anteriores, descontinuidade essa ja iniciada com a BNCC (Brasil, 2017), ¢ uma
desconsideragdo ao preconizado em documentos que possuem o carater de lei, como o
PNE (Brasil, 2014).

Para além disso, faz uso de um termo “importado”, a literacia, definindo o
conceito como um “[...] conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados
a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva” (Brasil, 2019b, p. 21). Todavia,
Soares em 2009, ja explicitava que em Portugal tem-se utilizado o termo literacia, que se
aproxima do literacy, utilizado no inglés, para designar o que aqui no Brasil foi

compreendido como letramento. Nesse seguimento, Barbosa, Cabral e Goulart (2022, p.
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65) apontam que “[...] ainda que com nomenclaturas diferentes, percebe-se aproximacdes
semanticas entre os [termos] usados anteriormente e os agora cunhados no ambito da
PNA”. Sendo assim, fica nitido o apagamento de pesquisas produzidas no contexto
brasileiro para a formulagdo dessa politica educacional, bem como a desconsideragdo de
renomados pesquisadores que desenvolvem pesquisas nas e com as escolas brasileiras.

Morais (2019) pressupde que a PNA apresenta uma visdo associacionista de
aprendizagem ao defender uma didatica homogeneizante e “impor” o método fonico
como a forma mais eficiente de se alfabetizar, sem levar em consideracdo a diversidade
dos estudantes e dos docentes, tal como as pesquisas ja produzidas pelas pesquisadoras e
pesquisadores brasileiros, acrescenta-se a isso, o fato de que ndo ¢ levado em
consideracdo também questdes sociais, estruturais e ambientais. Para o autor, essa politica
publica estd articulada a dois principais aspectos, denominados como ‘“faces” do
momento em que estamos vivendo: o autoritarismo e a mercantilizagdo. Tal afirmagao
explicitada por Morais (2019a), ratifica com o afirmado por Mortatti (2019), na medida
em que a autora indica que a PNA ¢ antidemocratica e autoritaria, posto que infringe
principios da Constitui¢do Federal do Brasil, além disso foi instituida com um decreto
presidencial, sem discussdo com representantes da comunidade cientifica e professoras
alfabetizadoras, apresentando uma tUnica verdade cientifica, visando um “siléncio
obediente”

Nesse mesmo seguimento, Leal (2019) posiciona-se quanto a indicagdo de um
método por parte do MEC, nesse caso o ja referido método fonico, considerando que ndo
cabe a esse 6rgdo do Governo Federal esse tipo de direcionamento visto que “[...] ao
indicar um método, [...] fere a autonomia dos professores, das secretarias estaduais e
municipais de educacao” (Leal, 2019, p. 76). Ademais, depreende que o MEC revela
desconhecimento da denominada “ciéncia” ao afirmar que o método defendido € o tinico
que possui evidéncia cientifica, uma vez que esse tipo de concepc¢do alude a uma visdo
“homogeneizante”, ao desconsiderar outras fundamentagdes tedrico-metodologicas e
aproximar-se de um viés positivista.

Almeida e Piatti (2021) dimensionam que a PNA apresenta um discurso de cunho
neoliberal, assumindo um carater de “aparente neutralidade”. Outrossim, a politica ainda
traz para discussdo o papel da familia na promocdo da aprendizagem da leitura e da
escrita, relacionando essa fun¢do ao termo de literacia familiar. Dentre as agdes da PNA

ha a criagdo de cursos online, desenvolvidos pelo MEC em parceria com institutos
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internacionais. Esses cursos foram langados na plataforma AVAMEC?!, sendo destinados
tanto as professoras da Educagao Basica, como a sociedade civil. O programa “Tempo de
aprender” ¢ composto por cursos de diferentes duragdes, a saber: “Alfabetizacdo Baseada
na Ciéncia” — 180 horas, “Praticas de producdo de texto” — 120 horas e “Praticas de
alfabetizacdo — 30 horas (Almeida; Piatti, 2021; Barbosa; Cabral; Goulart, 2022). De
forma conjunta, os referidos cursos, contam com mais de 19 milhdes de visualizagdes

No concernente a adesdo dos Entes Federativos ao programa “Tempo de
aprender”, ha um total de 5.156 municipios aderentes?’, condizentes a 22 estados
brasileiros. O Estado de Sao Paulo figura entre a lista, com 535 adesdes de 645
municipios, totalizando 82,95%. Em ambito nacional, as adesdes sinalizam uma
porcentagem de 92,19 (Mec, 2022). Sublinha-se que o municipio em que esta pesquisa
esta sendo desenvolvida ndo aderiu ao programa.

Em relacdo ao papel da escrita na PNA, Frade (2019) assinala que hd um
apagamento desse construto social no documento, posto que a énfase recai sobre as
habilidades de leitura, reduzindo o ler e escrever a habilidades totalmente separadas da
pratica social. A autora pressupde que na histéria da alfabetizagdo a leitura teve um lugar
privilegiado, sendo que essa configuragdo comega a mudar apenas a partir da metade do
século XIX, na Europa. Porém, mesmo assim, a escrita ndo estava relacionada ao registro
de palavras e/ou textos, mas sim a caligrafia e habilidades motoras. Em sua concepgao,
na Politica Nacional de Alfabetizagdo, ndo hd qualquer discussdo a respeito das
articulagdes entre a leitura e a escrita no processo inicial de alfabetiza¢do. Ressalta-se
ainda que, a0 mencionar as fases da leitura e da escrita, o documento baseia-se nos estudos
de Linnea Ehri (Brasil, 2019b apud Ehri, 2005, 2013, 2014), psicologa educacional
americana.

Sendo assim, “[...] a escrita ¢ brevemente mencionada e chega-se, no maximo, a
sua dimensao ortografica, desconsiderando-se também o papel da producao de textos na
alfabetizacdo” (Frade, 2019, p. 127). A partir disso, Frade (2019) destaca que ndo
desconsidera a importancia das habilidades de leitura, contudo, o apagamento das
habilidades de escrita aliada ao seu uso social, assume um sentido oposto das pesquisas
no campo da alfabetizagdo. Desse modo, ratifica-se o explicitado pela autora ao

considerar que

21 Acesso a plataforma AVAMEC: https://avamec.mec.gov.br/#/
22 A ultima data de referéncia disponivel em relagdo a adesdo do Entes Federativos refere-se a 12 de
setembro de 2022.
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Seja em seu impacto, ou nos seus aspectos cultural, linguistico, cognitivo ou
pedagdgico, o ato de escrever vem se constituindo num desafio que ndo pode
ser minimizado no processo de alfabetizagdo e muito menos numa politica que
afirma trabalhar com evidéncias cientificas (Frade, 2019, p. 128).

A avaliacdo, na PNA (Brasil, 2019a), ¢ abordada no Art. 9°, que dispde sobre “os
mecanismos de avaliagdo e monitoramento”. Objetiva-se, portanto, a avaliagdo da
eficiéncia, eficicia e efetividade dos programas e agdes; o incentivo a difusdo dos
resultados advindos de avaliagdes externas, tal como seu uso no processo de ensino e
aprendizagem; o desenvolvimento de indicadores avaliativos da eficacia da alfabetizagao;
o desenvolvimento de indicadores de procidéncia em escrita e fluéncia na leitura oral e
incentivos a pesquisas académicas que visem avaliar programas e acdes articuladas a esta
politica. No Art. 8° inciso XII hd também a men¢do ao “incentivo a elaboracdo e a
validagdo de instrumentos de avaliacdo e diagndstico” (Brasil, 2019b, p. 53)

O material de divulga¢do da PNA, conta também com uma subsec¢do dedicada
exclusivamente a “avaliagdo e monitoramento”, na qual, além fazer referéncia ao decreto
(Brasil, 2019a), expde um claro posicionamento em relagdo a concepgdo da avaliagdo,
estando esta associada a producao de resultados confidveis, sendo tanto a avaliagdo, como
o monitoramento, considerados como partes essenciais de uma politica publica
educacional. A avaliag¢do intenta, além da producdo de resultados, a identificagdo de
possiveis problemas e a suposta “eficacia” no uso de recursos publicos.

Para Costa, Figueiredo e Cossetin (2021) a partir dos pressupostos de avaliagao
apresentados na PNA, pode-se constatar uma tendéncia que se tornou comum na politica
educacional brasileira: a continuidade de politicas neoliberais e a exaltagdo ao principio
liberal de individualidade, em que as professoras, estudantes e até mesmo as familias, sdo
responsabilizados pelo fracasso ou sucesso diante do processo de alfabetizagcdo. Por
consequéncia, a énfase em resultados, conferem visibilidade as avaliacdes em larga
escala, posto que sdo justamente os resultados dessas avaliagdes que amparam as
proximas agdes ou justificam medidas tomadas.

Dentre as diretrizes estabelecidas para a PNA, no Art. 5° inciso VII discorre-se
sobre o “incentivo a identificagdo precoce de dificuldades de aprendizagem de leitura,
escrita e de matematica, inclusive dos transtornos especificos de aprendizagem” (Brasil,
2019b, p. 52), dimensionando que as causas dessas dificuldades, em algumas situagdes,
ndo estio relacionadas a fatores “didaticos” e “intelectuais”, mas sim a transtornos de

aprendizagem, tais como a dislexia, discalculia, dentre outros. Assim, a identificacdo
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precoce contribuiria para a sua superagdo, dado que o lema assumido pela politica ¢ que
“[...] nenhuma crianga fique para tras [...]” (Brasil, 2019b, p. 42).

Nesse momento ¢ necessario fazer um adendo em relacdo a diferenciagdo entre
transtornos e dificuldades de aprendizagem. Intentando, com isso, ndo se criar uma visao
reducionista sobre o assunto, ja que estudantes que possuem algum transtorno de
aprendizagem, podem sim apresentar dificuldades diante do processo de alfabetizagao,
porém um aluno que possui dificuldades, ndo necessariamente possui um transtorno.
Silva e Capellini (2013) e Capellini (2012) acentuam que dificuldade de aprendizagem e
transtorno de aprendizagem nao devem ser compreendidos como sindnimos. Por um lado,
a dificuldade refere-se a aspectos mais gerais, podendo surgir em qualquer etapa de
escolarizagdo. Desta forma, podem estar associadas ao conteudo pedagdgico, aos
métodos de ensino, bem como a questdes do ambiente social e fisico da escola. Por outro
lado, o transtorno de aprendizagem possui um carater mais especifico e pontual, sendo
caracterizado pela existéncia de uma disfun¢do neuroldgica ou fatores genéticos.

Ao aproximar esses dois conceitos, que em sua esséncia, apresentam diferencgas,
pode-se criar situagdes adversas, como o excesso de encaminhamentos de estudantes a
profissionais da area da saude para avaliagdes neuroldgicas, incidindo com isso na propria
medicalizacdo dessas criancas. Para Rufato (2021, p. 8) “[...] a medicalizagdo é um
processo no qual determinado comportamento e/ou problema de natureza ndo médica €
entendido como uma doenga que exige a prescricdo e uso de medicamentos, além do
tratamento”. Por pressuposto, nota-se que a PNA traz reducionismos em toda a sua
elaborac¢ao, tratando com dubiedade importantes conceitos.

Em sintese, mediante a concisa discussdo tecida sobre as politicas publicas
educacionais de alfabetizacdo, evidencia-se contradigdes conceituais e metodologicas,
tanto em relag¢@o ao tempo dedicado ao processo de alfabetizagdo, como na definigao de
alfabetizacdo e do papel conferido a escrita. Entretanto, ¢ interessante pontuar que,
embora, os pressupostos de avaliagdo existentes tanto na BNCC (Brasil, 2017), quanto na
PNA (Brasil, 2019a, 2019b) nao sejam essencialmente semelhantes, eles, em certa
medida, aludem a uma exaltagdo das avaliagdes em larga escala, relegando importancia a
medi¢do de desempenho e a hierarquizacdo, assim como sua consequente
responsabilizagdo.

O inegavel “conflito” existentes entre diferentes politicas em um curto periodo,
segundo Barbosa, Cabral e Goulart (2022), torna-se motivo de dividas, no concernente a

efetividade das propostas e em ultima instancia, impossibilita a resolugdo do problema a
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partir do qual foram idealizados. Nesse segmento, diversos autores atestam as rupturas e
descontinuidades de politicas publicas educacionais propostas pelo Governo Federal
(Barbosa; Cabral; Goulart, 2022; Pertuzatti; Dickmann, 2019; Saviani, 2008). Dentre as
duas ultimas politicas educacionais de alfabetizacdo foco de discussdo, a PNA traz
descontinuidades ainda mais marcantes do que a BNCC. Barbosa, Cabral e Goulart
(2022) enfatizam duas: as oscilagdes conceituais caracterizadas pela insercao de termos
advindos de outros paises e a desconsideracao de estudos e pesquisas realizadas no Brasil
acerca da alfabetizagao.

Ademais, essas politicas sdo embasadas em um viés cada vez mais prescritivo,
ndo levando-se em consideracdo as especificidades do trabalho das professoras
alfabetizadoras, assim como as caracteristicas de cada regido do territorio brasileiro. Elas
sd0 também um retrato da realidade histérica em que estamos inseridos, marcada pelo
neoliberalismo, pela influéncia mercadologica no cendrio educacional e pela reiterada
defesa a uma unica verdade cientifica.

Por fim, torna-se salutar ressaltar que no decorrer do desenvolvimento deste
estudo houve mudangas no poder executivo, isto ¢, a pesquisa iniciou-se no governo
Bolsonaro (2019 — 2022) e finalizou-se no governo Lula (2023 — 2026), tal caracteristica
possibilita a constatagdo da oscilagdo e descontinuidade entre politicas educacionais
relacionadas a area da alfabetizacdo, caracteristica que remete a existéncia de politicas de
governo, em detrimento das politicas de estado. Desse modo, no primeiro semestre de
2023 houve a revogacao do decreto presidencial que instituia a PNA, por meio do decreto
n°® 11.556, de 12 de junho de 2023, que divulgou a nova proposta do Governo Federal, o
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2023).

Esta nova proposta objetiva fornecer subsidios para acdes entre estados,
municipios e Distrito Federal visando a alfabetizacdo de todas as criangas. Desse modo,
se estabelece compromissos condizentes com cada etapa de ensino, a saber: de 0 a 5 anos
(Educagdo Infantil) — fomentar oralidade, leitura e escrita; de 6 a 7 anos (1° e 2° ano do
Ensino Fundamental) — alfabetizar de acordo com a idade prevista na BNCC (Brasil,
2017) e de 8 a 10 anos (3° ao 5° ano do Ensino Fundamental) — consolidar a alfabetizacao,
assim como alfabetizar criancas que ainda ndo se alfabetizaram, por meio da
recomposi¢do das aprendizagens, levando-se em conta os impactos ocasionados pelo
periodo pandémico (Brasil, 2023).

Apesar da revogacdo da PNA, ndo se pode negar que essa politica terd influéncia

a longo prazo nas escolas da Educagdo Bésica, isto porque os livros didaticos aprovados
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no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) contaram com a escolha de obras pelas
redes de ensino no ano de 2023 e permanecerdo nas escolas por quatro anos. Para
Albuquerque e Ferreira (2019, p. 251) os livros didaticos assumem “[...] determinadas
caracteristicas de acordo com o contexto social, politico e econdmico, no qual a sociedade
se insere em determinado momento historico”. Por conseguinte, as inconsisténcias e
lacunas da PNA (e também da BNCC) estdo presentes nos materiais utilizados,
especialmente, nas escolas publicas. Ha também politicas publicas municipais e propostas
de formacdo em ambito municipal que respaldaram-se em tais pressupostos € que ndo

desaparecerdo de um dia para o outro.
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3 REVISAO BIBLIOGRAFICA: AVALIACAO DA ESCRITA NO PROCESSO
DE ALFABETIZACAO

Neste capitulo objetiva-se realizar um levantamento e desenvolver uma andlise
acerca da producao cientifica que aborda a tematica em discussdo — avaliagdo da escrita
no processo de alfabetizacdo — por meio de uma revisdo bibliografica. Para tanto, a
discussdo terd como ponto de partida algumas questdes, a saber: o que indicam as
pesquisas ja publicadas sobre a tematica? Quais as lacunas evidenciadas?

Ao desenvolver um estudo de cunho bibliografico, fundamentando-se em artigos
produzidos no periodo de 2010 a 2020 sobre a avaliagdo da leitura e da escrita no processo
de alfabetizacdo, Zacharias-Carolino e Osti (2021) estabelecem categorias tematicas para
a analise empreendida, dentre as quais constataram predominancia de alguns assuntos:
avaliagdes externas (46%), avaliagdo do desempenho dos estudantes (25%), praticas
avaliativas desenvolvidas por professoras alfabetizadoras (14%), testagem da validade de
um instrumento avaliativo (7%), discussdo tedrica sobre a criacdo de instrumentos de
avaliagdo (4%) e discussdo sobre a avaliagdo a partir do discurso de professores (4%).
Dessa forma, nota-se que dentre o corpus de andlise das autoras, a avaliacdo externa se
sobressaiu as demais categorias, seguida da avaliacdo de desempenho de estudantes,
desenvolvida por intermédio de instrumentos paramétricos.

Destaca-se também que 43% das publicacdes eram voltadas para a avaliagdo da
leitura, enquanto apenas 18% dedicavam-se a escrita € 39% envolviam a avaliacdo da
leitura e da escrita de forma conjunta. Nesta direcdo, as referidas autoras indicam uma
clara polarizacdo e por consequéncia, um distanciamento entre as avaliacdes
desenvolvidas no ambito das pesquisas académico-cientificas e as avaliacdes
desenvolvidas nas salas de aulas, sendo que as primeiras, em sua maioria, partem de
pressupostos psicométricos, nos quais prevalece a importadncia da mensuracdo, ja as
segundas, dizem respeito a uma abordagem qualitativa e processual. Além disso,
evidenciam um numero pouco representativo de estudos direcionados as formas de
avaliagdo e instrumentos avaliativos com foco nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
isto €, ao periodo dedicado a alfabetizacdo (Zacharias-Carolino; Osti, 2021).

Suehiro, Cunha e Santos (2007), por sua vez, desenvolveram também um estudo
bibliografico, contudo, com énfase aos procedimentos adotados pelo avaliador em relagao
a escrita, ndo envolvendo, portanto, a avaliagdo desenvolvida pelas professoras. Desse

modo, delimitam o periodo de 1996 a 2005 e abordam a avaliagdo da escrita a partir de



118

testes psicoldgicos. Os resultados indicam a prevaléncia de estudos relacionando a escrita
a outras “variaveis ou construtos”, ou seja, a escrita atrelada a leitura, consciéncia
fonolodgica e consciéncia sintatica. Caracteristica que para as autoras gera reflexdo, na
medida em que “as pesquisas que investigam [...] a escrita, mas concentram sua
fundamentag@o em um outro construto geram uma lacuna na area e dificultam a propria
definicao desse construto” (Suehiro; Cunha; Santos, 2007, p. 68). Dentre os instrumentos
mais utilizados, o ditado apresenta maior incidéncia, em detrimento de instrumentos
definidos pelas autoras como aqueles que “[...] apresentam evidéncias de validade [...]”
(Suehiro; Cunha; Santos, 2007, p. 69), os instrumentos com o viés quantitativo e
psicométrico.

Ainda nesta direcdo, Xavier e Cunha (2017) discorrem sobre os instrumentos de
avaliacdo utilizados em pesquisas brasileiras e o perfil das atividades avaliativas presentes
nesses instrumentos. Por suposto, explicitam trés categorias que melhor descrevem as
atividades avaliativas utilizadas. A primeira e mais representativa, diz respeito ao ditado,
seja de palavras ou pseudopalavras®. A segunda categoria, a analise da escrita a partir de
aspectos qualitativos e por fim, a terceira categoria, a escrita a partir de produgao de texto
ou redagdo. As autoras depreendem com isso que o ditado prevalece como instrumento
mais utilizado, considerando ainda a influéncia da Psicogénese da Lingua Escrita
(Ferreiro; Teberosky, 1999) na formula¢do de diferentes propostas voltadas para o
assunto e a constatagdo de que o “processo historico da alfabetizagdo”, influencia
diretamente no “processo historico de avaliagdo da escrita”.

Haja vista, apesar dos estudos mencionados terem foco distintos: a avaliagdo em
uma visdo mais ampla, considerando formas de avaliagdo, praticas avaliativas e
instrumentos, e a avaliacdo restrita aos instrumentos avaliativos, hd pontos de
culminéncia entre eles. Dentre os quais podem ser mencionados o fato de que a avaliagao
da escrita, frequentemente, ¢ subordinada a avaliacdo da leitura ou ainda ¢ tratada como
coadjuvante, estando associada a outros construtos (Suehiro; Cunha; Santos, 2007;
Zacharias-Carolino; Osti, 2021); o ditado como instrumento ou atividade avaliativa com
maior incidéncia de uso em diferentes momentos historicos (Suehiro; Cunha; Santos,
2007; Xavier; Cunha, 2020) e a avaliagdo da escrita restrita aos instrumentos utilizados

para se avaliar (Suehiro; Cunha; Santos, 2007; Xavier; Cunha, 2020), quando na verdade,

23 As pseudopalavras sdo sequéncias de caracteres que ndo possuem um significado, embora sejam
pronunciaveis.



119

como ja explicitado no Capitulo 2, a avaliagdo em si € um conceito muito mais amplo,
sendo que os instrumentos constituem-se como uma parte do todo.

Tomando as reflexdes tecidas, neste estudo, a selecao dos textos que irdo compor
o corpus de andlise terd como foco as formas de avaliacdo, buscando identificar como
essa avaliacdo acontece no contexto da alfabetizacdo e quais os instrumentos utilizados.
Compreendendo a avaliacdo em seu viés formativo (Hadji, 2001; Luckesi, 2000, 2011;
Perrenoud, 1999; Zabala, 1998), que envolve, por conseguinte, observacao, diagndstico,
acompanhamento processual e direcionamento do trabalho proposto a partir das
dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Optou-se por realizar um levantamento bibliografico condizente com o periodo
de 2012 a 2022, tendo como base de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), SciELO (Scientific Electronic Library Online), Periodicos da
Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Educ@ -
Publicagdes on-line de Educagdo®*. Para tanto, as palavras-chaves utilizadas foram:
alfabetizacdo and avaliagdo da escrita e avaliacdo and alfabetizacdo. A justificativa para
a escolha das palavras-chaves esta atrelada ao fato de que sdo termos representativos da
presente pesquisa.

Os critérios de inclusdo dos estudos referiam-se a: a) ser redigido em Lingua
Portuguesa; b) ter como foco o trabalho das professoras alfabetizadoras; c) ser
direcionado ao publico pertencente aos anos iniciais do Ensino Fundamental, isto ¢, 1°,
2° e 3° anos. Enquanto os critérios de exclusdo consistiram em: a) pesquisas
exclusivamente tedricas, b) pesquisas cujo foco foi na criagdo de instrumentos
avaliativos; c) estudos que abordam avaliacdes externas.

Uma vez estabelecido o periodo, as bases de dados, as palavras-chave e os
critérios de inclusdo e/ou exclusdo, houve o levantamento em cada uma das bases
definidas. Na BDTD foram encontrados 729 trabalhos entre dissertagdes e teses. Apds a
exclusdo das duplicatas, bem como leitura dos titulos, resumos e palavras-chave
permaneceram 7 dissertacdes. No SciELO 106 artigos foram encontrados, dentre os quais
nenhum dos textos se encaixou nos critérios estabelecidos, posto que a maioria estava
relacionada a avaliacdes em larga escala ou a criagdo de instrumentos paramétricos

utilizados para a avaliagdo de desempenho de estudantes.

24 Indexador on-line voltado para colegdes de periddicos cientificos da area da educagdo, implementado
pela Fundagéo Carlos Chagas (FCC) em 2010.
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Nos periddicos da CAPES houve um total de 679 trabalhos, entre artigos,
dissertacdes e teses. ApoOs a exclusdo das duplicatas, assim como da leitura dos titulos,
resumos e palavras-chave, 5 artigos foram selecionados. Na Educ@ 110 artigos, dos quais
1 foi selecionado. Os demais estavam relacionados, sobretudo, a avaliagao externa.

Em resumo, 13 trabalhos irdo compor o corpus de analise deste capitulo: 6 artigos
e 7 dissertagdes. Os trabalhos que foram encontrados em mais de uma base de dados,
foram contabilizados apenas uma vez, sendo atribuido a primeira base encontrada. A
organizagdo geral dos textos, segundo base de dados e modalidade, encontra-se no

Quadro 1.

Quadro 1 - Trabalhos incluidos na revisdo bibliografica, de acordo com base de dados e
modalidade

Base de dados = Modalidade Autores Total

BDTD Dissertagdes | Torini (2012); Soares, M. Z. (2014), Lima 7
(2015); Silveira (2016), Martins (2018); | (53,8 %)
Pereira (2019); Ramalho (2019)

CAPES Artigos Feital, Machado e Araujo (2015); Rocha e
Santos (2018); Sperrhake e Piccoli 5
(2020); Zacharias-Carolino, Fonte e | (38,5 %)
Lucca (2020); Olimpio et al. (2021)

Educ@ Artigo Schmidt e Schafaschek (2012) 1

(7,7%)

Fonte: elaborado pela autora

Apo6s a leitura integral dos textos selecionados, eles foram organizados em
categorias tematicas, a saber:
L. Avaliagdo da escrita associada a outros construtos;
IL. A concepg¢ao da avaliagdo em programas de formagao e as implicagdes no
trabalho docente;
1. Avaliacao da escrita de produgdes textuais;
Iv. Instrumentos avaliativos da alfabetizagdo
Nesta direcdo, embora alguns textos possam ser classificados em mais de uma
categoria entre as elencadas, levou-se em consideragdo o tema predominante articulado
ao objetivo geral do estudo. Tendo em vista tais delimitagdes, os textos foram organizados

no Quadro 2.
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Quadro 2 — Categorias tematicas concernentes aos principais temas abordados nas
pesquisas

Categoria tematica Autores

Avaliagdo da escrita associada a outros | Schmidt e Schafaschek (2012);

construtos Lima (2015); Zacharias-Carolino,
Fonte e Lucca (2020); Olimpio et al.
(2021)

A concepgdo de avaliagdo em programas de | Torini (2012); Silveira (2016);
formagdo e as implicac¢des no trabalho docente | Rocha e Santos (2018); Ramalho
(2019)

Avaliacao da escrita de produgdes textuais Soares, M. Z. (2014); Martins
(2018); Pereira (2019)

Instrumentos avaliativos da alfabetizagdo Feital, Machado e Araujo (2015);
Sperrhake; Piccoli (2020)

Fonte: elaborado pela autora

3.1 Levantamento bibliografico: sintetizacio de acordo com categorias tematicas

Os estudos que compuseram o corpus de andlise serdo apresentados de acordo
com as categorias temadticas ja estabelecidas em ordem crescente por ano de publicagdo.
Haverd, portanto, a identificagdo dos autores, o titulo do artigo ou dissertagcdo - no caso
das dissertacdes, o Programa de Pés-Graduacdo e a Universidade com a qual estdo
vinculados -, o referencial tedrico adotado, o objetivo geral, a metodologia, as
perspectivas e posicionamentos assumidos pelas autoras, os resultados e as consideragdes

finais.

3.1.1 Avaliacgdo da escrita associada a outros construtos

Schmidt e Schafaschek (2012) em seu artigo intitulado “A avaliagdo em classes
de alfabetizacdo: registros descritivos possibilitam superagdo da avaliagdo
classificatoria e excludente?” desenvolveram uma investigagao cujo objetivo foi analisar

registros descritivos de avalia¢do elaborados por professores alfabetizadores?>. Com base

25 Nessa pesquisa ndo hd uma caracterizagdo clara dos participantes, soma-se a isso a questdo de que ha
oscila¢do na mengdo dos professores, ora no feminino, ora no masculino. Diante disso, optamos por manter
a forma como as autoras utilizam com mais frequéncia: professores. Tal critério serd adotado também na
escrita acerca dos outros trabalhos.
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nisso, abordam a Resolucao n°® 158 do Conselho Estadual de Educagao de Santa Catarina,
que oficializa o parecer descritivo como registro da avaliacdo dos alunos em fase de
alfabetizagao.

Diante disso, analisam registros descritivos de estudantes pertencentes a turmas
de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental e fragmentos de entrevistas com professores
alfabetizadores das escolas em que a pesquisa foi desenvolvida. Entretanto, essas sdo as
unicas informagdes referentes aos sujeitos e a metodologia da pesquisa, carecendo, com
isso, de dados mais consubstanciais sobre esses aspectos. O referencial tedrico adotado
pelas autoras envolve os estudos de Vygotsky, para discorrer acerca da perspectiva
historico-cultural da educag¢do. Em relagcdo a avaliagdo, fazem uso de ponderagdes de
Jussara Hoffman, Maria Teresa Esteban, Luis Carlos de Freitas, Ana Luiza B. Smolka ¢
Cipriano C. Luckesi.

Nesta perspectiva, as autoras inferem que a realizagdo do registro descritivo esta
associada a organizagao curricular, sendo assim essa tarefa torna-se complexa ao se levar
em conta objetivos comuns e pré-fixados para todos. Dessa forma, os registros descritivos
elaborados pelos professores condizem com um recorte de caracteristicas especificas do
processo de aprendizagem dos estudantes, que ¢ influenciado pelo que elas denominam
como “selecdo subjetiva”. Esses registros, que assumem nuances avaliativas, descortinam
tanto as concepg¢des metodologicas do docente, como os objetivos preconizados para o
trabalho desenvolvido.

Apresentam ainda dois fragmentos de registros descritivos de estudantes do 1°
ano, que funcionam como mote para discussdo dos dados. A partir disso, analisam e
questionam algumas caracteristicas das escritas dos registros, relacionadas ao fato de que,
a depender do texto, hd algumas questdes que sdo mencionadas e outras ndo, havendo
uma clara diferenciacdo ao se discorrer sobre cada estudante. Destacam ainda que o foco
desses registros estd no que se ensina e ndo efetivamente no que se aprende. Dessa
maneira, os alunos que apresentam um ritmo diferente do esperado, diante da
aprendizagem da leitura e da escrita, vdo perdendo seu espago, ocasionando na
desconsideracdo de sua aprendizagem. A isso, articula-se pressupostos avaliativos, dado
que essa avaliacdo de quem aprende e de quem ndo aprende, define o lugar que cada
estudante ocupa na propria organizagdo escolar (Schmidt; Schafaschek, 2012).

Por meio da analise dos registros, inferem que os professores apresentaram
dificuldade em relatar/documentar os diferentes ritmos de aprendizagem dos estudantes.

Como consequéncia disso, redes de ensino tém criado fichas avaliativas, que compilam
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os conteudos que devem ser trabalhados ou os objetivos para alunos em processo de
alfabetizagdo. No caso da rede em que desenvolveram a pesquisa, Schmidt e Schafaschek
(2012) fazem mengdo indireta a fala de uma professora, que explicita que naquele
contexto, diversos professores alfabetizadores, em conjunto, elaboram tal modelo de
ficha. Todavia, os proprios professores notam que ao levar o modelo construido para a
sala de aula, ele ndo atendia a sua func¢do, embora funcionasse como referéncia.

Diante disso, as autoras defendem o registro descritivo em uma perspectiva
formativa, alegando que ao analisar os dados coletados ¢ possivel evidenciar que apesar
do empenho dos docentes em fazer o proposto, a avaliacdo ndo atinge uma real fun¢ao
condizente com o viés formativo. Alegam, portanto, que essa pratica so terd sentido
quando os docentes vivenciarem a proposta de forma significativa. A importancia do
registro descritivo nessa perspectiva estd atrelada ao “[...] seu carater investigativo,
diagnéstico, indicativo do processo de aquisicdo do conhecimento do aluno” (Schmidt;
Schafaschek, 2012, p. 238)

Concluem, por fim, que o registro descritivo elaborado pelos docentes
participantes da pesquisa adquire uma perspectiva que ¢ classificatoria e por isso,
excludente. Ao expor apenas dados gerais sobre o processo de aprendizagem dos
estudantes, enfatizando, sobretudo, comportamentos e atitudes. Apesar disso, os registros
descritivos trazem possibilidades para a superagdo de formas de avaliagdo, que em sua
esséncia sejam excludentes, desde que estejam aliados a reorganizacdo do curriculo
escolar em uma concepgao processual.

A dissertacdo de Lima (2015), defendida no Programa de P6s-Graduagdo em
Educagao, da Universidade Federal de Pernambuco, tem como titulo “A avaliacdo de
conhecimentos de criancas relacionados a leitura e a escrita: praticas de professores do
1° ano do Ensino Fundamental” e objetivou investigar praticas de professoras
alfabetizadoras do 1° ano do Ensino Fundamental em relagdo a avaliagdo da leitura e da
escrita. Para tanto, houve a participacao de duas professoras atuantes em turmas do 1° ano
do Ensino Fundamental de escolas municipais de Jaboatdo dos Guararapes, cidade situada
na regido metropolitana de Recife.

Metodologicamente foram propostas entrevistas semiestruturadas, observagdes de
aulas e analise documental, tanto dos registros feitos pelas professoras, como dos
instrumentos avaliativos utilizados. No concernente ao referencial tedrico, como autores
representativos podem ser mencionados: Ferreiro e Teberosky, Artur Gomes de Morais,

Jussara Hoffmann, Antoni Zabala, Anne-Marie Chartier, Maurice Tardif, entre outros.
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Nesse contexto, Lima (2015) levanta a prerrogativa de que mudangas teoricas
relacionadas a alfabetizacdo influenciaram na ado¢do de novas praticas avaliativas,
saindo-se de propostas classificatdrias e excludentes, para uma avaliagdo que leve em
conta as especificidades do processo de ensino-aprendizagem. Todavia, a autora
depreende que a difusdo de novas concepgdes sobre a alfabetizagdo ou os denominados
“novos paradigmas”, ndo possui forca suficiente para endossar mudangas rapidas na
pratica docente, ou seja, envolve um longo processo de apropriagao.

Ao investigar as praticas avaliativas, Lima (2015) identificou a utilizacdo de
diversos instrumentos que eram utilizados pelas docentes para avaliar os estudantes ao
longo do ano letivo. A partir desses instrumentos havia o registro dos resultados obtidos
em diferentes suportes (planilhas, tabelas e/ou narragdes), acdo que contribuia para com
a realizacdo de intervencdes em sala de aula, levando em conta as especificidades
apresentadas pelas criangas.

Dentre os instrumentos mencionados estavam: a sondagem, o teste do “Programa
Via Escola”, o teste baseado na Provinha Brasil, as atividades no caderno, as “fichas de
licdes™ e os textos produzidos pelos alunos. A sondagem baseava-se nos pressupostos de
Ferreiro e Teberosky, enquanto o teste do “Programa Via Escola” era uma avalia¢do
institucional bimestral, elaborada pela propria Secretaria de Educac¢ao. Por suposto, Lima
(2015) assinala que os instrumentos utilizados estavam voltados para alguns aspectos em
comum, tais como: conhecimento dos estudantes em relagdo a palavras ditadas e a escrita
do nome proprio, a leitura de palavras, assim como de frases e textos, € a compreensao
textual. Sendo que os conhecimentos e habilidades relacionados a apropriacdo do SEA e
escrita do nome proprio apresentaram maior incidéncia nas propostas preconizadas.

Apesar da énfase a determinados aspectos e da dificuldade apresentada pelas
professoras na organizagdo de atividades diversificadas, a avaliagdo empreendida, para
Lima (2015), assumia um viés processual, na medida em que ndo era restrita apenas a
momentos especificos, mas estava presente no dia a dia do trabalho desenvolvido,
assumindo com isso a fun¢do de acompanhar a aprendizagem dos estudantes para, a partir
disso, intervir sobre possiveis dificuldades apresentadas e redirecionar o trabalho
didatico-pedagogico. Outro aspecto relevante ¢ a seguranca demonstrada por uma das
professoras ao utilizar instrumentos adicionais, ndo se restringindo apenas aos
instrumentos institucionalizados. Lima (2015) considera que essa agdo pode estar

associada a experiéncia da professora diante do trabalho desenvolvido.
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Em artigo intitulado “Possibilidades de avalia¢do no ciclo de alfabetiza¢do” de
Zacharias-Carolino, Fonte e Lucca (2020), as autoras discutem sobre as possibilidades de
avaliacdo da leitura e da escrita a partir de jogos de regras. Para tanto, realizaram uma
pesquisa documental cujo escopo de andlise consistiu no planejamento de duas
professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que utilizavam jogos de
regras como um instrumento avaliativo.

Dentre o referencial tedrico adotado ha mencgao aos estudos de Artur G. Morais,
Magda Soares, Andréia Osti e Rosely P. Brenelli, Lino Macedo e colaboradores, assim
como os pressupostos avaliativos referentes aos materiais do PNAIC. Nesse sentido, as
autoras pautam-se na avaliagdo diagndstica formativa, indicando que os jogos de regras
podem constituirem-se como instrumentos que trazem contribuicdes as praticas
avaliativas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. H4 ainda a meng¢ao de que o uso de
jogos ¢ mais frequente em estudos que os relacionam a recursos de aprendizagem, em
detrimento do uso no cendrio avaliativo.

Ao analisarem o planejamento das professoras constataram que uma delas
utilizava jogos no trabalho com estudantes que apresentavam dificuldades de
aprendizagem, pertencentes ao 2° ano do Ensino Fundamental, enquanto a outra fazia uso
do recurso no contexto do Atendimento Educacional Especializado (AEE) com criangas
de seis anos. No alusivo a primeira professora mencionada, o uso do jogo surgiu como
uma forma alternativa para envolver os estudantes que apresentavam resisténcia em
relacdo as propostas de avaliacdo “convencional”. Nesse caso, ha a indica¢do do jogo
“Bingo da letra inicial”, utilizado com o objetivo de realizar uma avaliagdo do
conhecimento dos estudantes quanto ao reconhecimento e diferenciagdo de letras. A
segunda professora empregou os jogos a partir de indicacdes feitas pela professora da sala
regular. Nessa situagdo, a proposta envolveu um “Jogo da memoria dos animais” com a
finalidade de avaliar questdes relacionadas a percepcao visual e auditiva.

Destarte, Zacharias-Carolino, Fonte e Lucca (2020) depreendem que os jogos de
regras nos dois contextos foram utilizados com o intuido de identificar os conhecimentos
dos estudantes para que uma vez evidenciada essas caracteristicas, houvesse a proposi¢cao
de atividades adequadas as especificidades das criangas. Outrossim, compreendem que
0s jogos se tornam um recurso potencial para a avaliacdo de alunos que apresentam
dificuldades frente ao processo de aprendizagem da lingua escrita, bem como estudantes
publico-alvo da educagdo especial, uma vez que possibilitam a observagdo e registro a

partir de diferentes perspectivas e formas de interagdo. Ademais, inferem que além de
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contribuigdes aos estudantes, os dados advindos de tais propostas podem ainda
possibilitar situacdes que favoregam a reflexdo sobre a propria pratica docente.

Com o objetivo de apresentar como ocorreu o processo de avaliagdo em tempos
de pandemia com uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede
municipal de Fortaleza, Ceara, Olimpio et al. (2021) elaboram um relato de experiéncia
cujo titulo € “Avaliacdo da aprendizagem em tempos de pandemia: um relato de
experiéncia no ciclo de alfabetizacdo”. As autoras desenvolvem a discussao introdutoria
abordando aspectos relativos ao contexto pandémico, assim como sobre a importancia de
o processo de avaliagdo levar em conta tais caracteristicas, dado as alteragdes ocorridas
nas relagdes de ensino-aprendizagem.

O trabalho ¢ desenvolvido sob o viés da avaliagdo formativa, ao depreenderem
que a avaliagdo ¢ parte do processo educativo e visa contribuir para com o processo de
aprendizagem, envolvendo revisdo de objetivos e planejamento de intervengdes pontuais.
Embora haja mengao a avaliagao formativa, ndo hd nenhum referencial tedrico em relagao
ao conceito. No alusivo a alfabetizacdo, sdo mencionados autores representativos da area
tais como Emilia Ferreiro, Magda Soares e Artur Gomes de Morais.

Com o intuito de realizar a avaliacdo das criancas em tempos de distanciamento
social, as autoras consideram que as videochamadas se tornaram um instrumento
avaliativo, posto que essa foi a alternativa que possibilitou a realiza¢do de uma avaliagdo
diagnédstica que levasse em conta as limitagdes do momento vivenciado. A avaliagdo
volta-se, pois, para aspectos da leitura e hipdteses de escrita, e era realizada
individualmente, focando na identificacdo de letras, leitura de silabas, palavras, frases e
textos, escrita do nome proprio, bem como a escrita de palavras e frases. No trabalho ha
ainda a consideragdo de que o periodo de alfabetizacdo se encerra no 2° ano do Ensino
Fundamental, aliado a concepcao preconizada pela BNCC (Olimpio et al., 2021).

O diagnostico realizado com as criangas pautou-se nos documentos de orientacao
elaborados pela Secretaria de Municipal de Fortaleza, sendo que estes traziam
pressupostos dos estudos da psicogénese da lingua escrita. As autoras ressaltam que essa
mesma proposta era aplicada em sala de aula, nos anos anteriores. Uma vez realizada a
diagnose, houve o estabelecimento de um “plano de intervencdo” adequado as
caracteristicas quanto ao “nivel” de cada crianca. Foram propostas atividades de acordo
com os niveis da psicogénese da lingua escrita, envolvendo jogos em plataformas digitais
voltados para a consciéncia fonologica e andlise linguistica, google formulario, envio de

videos com feedbacks, dentre outros.
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Ao final do semestre letivo houve novamente as videochamadas para diagnostico
da leitura e da escrita. Baseando-se nesses dados, Olimpio et al. (2021) expdem que as
criangas apresentaram avangos no processo de alfabetizacdo nesse periodo. Apesar disso,
ndo deixam de mencionar o quanto a situacdo em que ndo ha o contato direto com os
estudantes ¢ complexa, aliada a caréncia em relagdo a infraestrutura, a dificuldade no
acesso a internet por parte das familias, dentre outros inimeros aspectos, que ficaram

ainda mais evidentes com a pandemia.

3.1.2 A concepgdo da avalia¢do em programas de formacdo e as implicagoes no trabalho

docente

Torini (2012), em sua dissertagdo defendida no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacido, da Universidade de Sao Paulo, intitulada “O gesto diddtico de regulacdo da
aprendizagem: a sondagem em uma turma de alfabetiza¢do”, objetivou desenvolver uma
reflexdo sobre os instrumentos e praticas avaliativas, com foco no trabalho docente,
visando com isso investigar como a avaliagdo da alfabetizagdo se caracteriza tanto na sala
de aula, como no planejamento docente e em materiais do “Programa Ler e Escrever?S.

Assim, a referida autora define a sondagem como um instrumento de avaliacdo do
dominio/apropriacdo do SEA pelos estudantes em processo de alfabetizacdo, que possui
um modelo padrio, isto é, o ditado de quatro palavras e uma frase pertencentes ao mesmo
campo semantico. No concernente aos aspectos metodoldgicos, houve a observagdo com
gravacdao em audio de cinco “eventos” de sondagem com uma mesma professora, dos
quais trés foram selecionados para analise. Estas sondagens aconteceram no inicio, meio
e fim do ano letivo. Soma-se a isso o registro no caderno de campo. O referencial tedrico
que fundamenta a pesquisa desenvolvida, no que se refere as relacdes entre linguagem e
educagdo, alude aos estudos de Bakhtin e Vygotsky.

Apos a coleta de dados, constatou-se que o pressuposto de sondagem existente
nos materiais do programa, embasa-se nas contribui¢cdes de Ferreiro e Teberosky (1999),
porém a forma como o material ¢ apresentado, na visdo de Torini (2012), reduz a
sondagem a um formato simplificado e fechado, fazendo com que esse instrumento

assuma um papel de controle e verificagdo do processo de ensino-aprendizagem, ao invés

26 0 “Programa Ler e Escrever” é uma politica pliblica do Estado de Sdo Paulo que envolve diversas agdes,
como formacgdo de professores, acompanhamento do trabalho docente, elaboragdo e distribuigdo de
materiais didaticos (Sao Paulo, 2010).
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de se constituir como um instrumento de aprendizagem e apoio ao trabalho docente.
Dessa forma, a autora menciona que, dentre as recomendacdes, hd indicagdes quanto ao
desenvolvimento de sondagens baseadas em listas de palavras que seguem determinado
critério, como campo semantico, por exemplo. Todavia ndo hd mengdo de que estas
palavras devem estar articuladas ao trabalho desenvolvido em sala de aula.

Torini (2012) compreende, portanto, a sondagem proposta pela Secretaria de
Educacdo de Sao Paulo, a partir do “Programa Ler e Escrever”, como uma “regulacao
interna”. Ressalta-se que os resultados dessas sondagens sdo encaminhados as Diretorias
de Ensino e em caso de indices abaixo do esperado, ha interven¢des no trabalho
desenvolvido pela docente. Assim, a sondagem assume uma atribuicdo que vai além da
avaliagdo da aprendizagem, incidindo também na avaliagdo da professora, ou seja, na
avaliag¢do do ensino.

No concernente as observagdes dos “eventos” de avaliacdo em sala de aula, Torini
(2012) identifica 0 momento de aplicacao da sondagem como uma situacdo permeada
pela tensdo, posto que a professora ¢ responsavel pela aplicacdo da avaliagdo de forma
individual, a0 mesmo tempo em que ha o coletivo de alunos que ela também deve dar
conta, acrescenta-se a isso as interagdes que acontecem entre o aluno que estava fazendo
a avaliagdo e os demais colegas, que sdo inevitdveis nesse contexto. Tais constatacdes
corroboram com aspectos j& destacados no Capitulo 2, no referente a se desenvolver uma
avaliagdo individual em um ambiente coletivo. Em vista disso, a autora dimensiona que
nesses momentos ha uma interagdo bilateral (da professora com o aluno que estd fazendo
a sondagem) e multilateral (nesse caso, a0 mesmo tempo em que a docente conversa com
o estudante em processo de avaliacdo, também ¢ responsavel pela gestdo da sala).

A autora identifica ainda que, a sondagem vai além de avaliagdo, ao exercer um
papel aliado ao ensino, dado que a professora participante da pesquisa realizava diferentes
intervengoes e explicagdes a partir de caracteristicas que os alunos apresentavam naquele
momento pontual. Com isso, a sondagem surgiu como uma das poucas oportunidades em
que a docente pdde interagir com um aluno de cada vez, na medida do possivel. Nota-se
também que a professora participante acrescenta em sua avaliag@o a leitura do alfabeto.
Assim, traz concepgdes distintas ao utilizar a sondagem e a recitacao das letras (Torini,
2012).

Por intermédio do estudo desenvolvido, a autora identifica que a0 mesmo tempo
em que a sondagem ¢ considerada como “[...] unidade representativa da avaliagdo da

alfabetizacdo” (Torini, 2012, p. 97), se aproxima do viés de medi¢do das aprendizagens,
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para posterior classificacdo dos alunos, de acordo com os niveis psicogenéticos. Por
conseguinte, para que a proposta se torne um significativo instrumento de regulacao do
processo de ensino-aprendizagem, ¢ necessdrio que o foco seja direcionado a
identificagdo/acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes e ndo a
aspectos burocraticos ou medidas de desempenho.

A titulo de conclusdo, dimensiona-se que a transposi¢do de saberes teéricos —
advindos de pesquisas cientificas — em saberes oficiais — aqueles presentes em
documentos de cardter normativo — a saberes praticos, mostra-se como um percurso
permeado por meandros, uma vez que a transposicao de conceitos tedricos a pratica
docente toma contornos proprios, a depender de seu contexto de inser¢do. Porquanto,
Torini (2012) fornece indicagdes sobre a necessidade de se investir em outras
possibilidades avaliativas, mencionando o uso de portfolios, relatorios, gravagdes, por
exemplo. Acdes que ja estdo muito presentes na Educagdo Infantil.

A dissertacdo de Silveira (2016) defendida no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul intitulada “Me ensina o que
vocé vé?”: avaliagdo da aprendizagem no Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade
Certa, teve como objetivo identificar como as praticas de avaliagdo da aprendizagem de
professoras alfabetizadoras atuantes em turmas de 3° ano estdo em dialogo com a proposta
de avaliacdo preconizada pelo PNAIC.

Para tal, desenvolveu uma pesquisa exploratdria/descritiva, com o uso de
entrevista semiestruturada com professoras pertencentes a uma “cadeia multiplicadora de
formagdo continuada”, envolvendo uma formadora, uma orientadora e duas
alfabetizadoras, ¢ a analise documental dos materiais de formagdo do PNAIC. O
referencial tedrico baseia-se especialmente em autores responsaveis pela elaboragdo dos
cadernos do Pacto, assim como nas contribui¢des de Cipriano C. Luckesi, Philippe
Perrenoud e Bourdieu.

Silveira (2016) indica que o PNAIC tem como fundamento a “concep¢ao
construtivista” de alfabetiza¢do, ao abordar as contribui¢cdes de Ferreiro e Teberosky
sobre a apreensdo do processo de apropriacao do SEA. No alusivo a avaliagdo, considera
que o material parte de pressupostos de Luckesi, ao defender uma avaliacao formativa no
ciclo de alfabetizacdo e de Perrenoud, no concernente a concepcdo de uma avaliagdo
formativa reguladora, que ¢ diagndstica, descritiva, processual e qualitativa. A avaliagao
¢ compreendida como uma forma de contribui¢cdo ao desenvolvimento dos estudantes,

garantindo com isso os direitos de aprendizagem preconizados pelo programa, intentando
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qualificar o processo de ensino-aprendizagem. Por conseguinte, a avaliagdo nao tem um
fim em si mesma, mas esta diretamente articulada ao planejamento docente, sendo que a
avaliagdo diagnoéstica surge como um instrumento que tem como objetivo garantir os
direitos de aprendizagem.

Ao discorrer sobre os dados coletados ¢ interessante notar que Silveira (2016)
aponta que a coordenadora entrevistada identificava uma “maior resisténcia” em relagdo
as praticas relativas ao fim do ciclo de alfabetizagdo (3° ano), isto ¢, ainda havia a
concepgdo da necessidade de atribui¢ao de notas, de reteng@o dos estudantes dessa faixa
etaria. Ademais, a avaliagdo diagnostica foi a estratégia que mais apareceu no discurso
das professoras alfabetizadoras, definida como ponto de partida para o planejamento do
trabalho docente. Essa avaliacdo ¢ a famigerada sondagem, com o uso das quatro palavras
e uma frase, tendo como finalidade a posterior classificagdo dos estudantes com base nos
niveis psicogenéticos. A autora destaca, contudo, que nos cadernos do Pacto ha propostas
de instrumentos de avaliagdo que abordam também a leitura, a oralidade, a producado de
texto e a andlise linguistica, porém as praticas indicadas pelas docentes deixam evidente
o predominio da avaliagdo dos niveis de escrita. Para além disso, foi mencionada a
existéncia de uma ficha de acompanhamento dos niveis de escrita dos estudantes, material
preenchido pelas professoras alfabetizadoras e disponibilizado para a orientadora.

As professoras alfabetizadoras participantes demonstram variadas praticas
avaliativas, assim como uma concep¢do de avaliagio formativa, levando em
considera¢do, além da avaliagdo diagnoéstica, outras estratégias, tais como a observagao
dos alunos no desenvolvimento das atividades propostas em sala de aula, o uso de jogos
e avaliagdes diferenciadas, a depender da dificuldade apresentada pelo estudante. Porém,
a prova apareceu também nos dados coletados. Ao mesmo tempo em que uma professora
ndo utiliza a prova em sua pratica avaliativa, a outra utiliza tal instrumento, a partir da
justificativa de que ¢ uma demanda das préprias familias, bem como uma oportunidade
para o estudante se autoavaliar e uma forma de registro e arquivamento (Silveira, 2016).

Surgem também ponderagdes sobre a questdo de que no 3° ano ha notas atribuidas
as avaliagdes dos estudantes, sendo que essa nota pode estar associada a questdo da
retengdo. A retencdo para uma das professoras ¢ entendida como uma outra possibilidade
de acompanhar as dificuldades apresentadas pelo aluno, caracteristica que para Silveira
(2016) nao esta associada a concepcao da avaliagdo formativa, se distanciando, inclusive,

da concepcao apresentada pelo PNAIC, na medida em que, mesmo diante de alunos ndo
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alfabetizados, ha a defesa de que a promogao para o ano seguinte pode ocorrer, desde haja
a garantia do acompanhamento do estudante em questao.

Desse modo, a autora evidencia a existéncia de uma tensao entre o discurso das
professoras e as praticas avaliativas desenvolvidas efetivamente em sala de aula, visto
que apesar do PNAIC ter contribuido para mudangas em relagdo a concepcio de
alfabetizacdo e por conseguinte de avaliacdo, especialmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na escola ainda ha perspectivas que ndo corroboram os pressupostos
defendidos pelo material, aproximando-se da cultura avaliativa considerada como
tradicional.

Com o objetivo de destacar a importincia da sondagem da escrita como
instrumento avaliativo, Rocha e Santos (2018) elaboram um breve relato de experiéncia
intitulado “A importdncia da sondagem da escrita como instrumento de avalia¢do no
periodo da alfabetizag¢do”. Para tanto, realizam a sondagem da leitura e da escrita com
estudantes do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental nas escolas em que sdo orientadoras
pedagogicas, baseando-se na proposta do PNAIC. Desse modo, se fundamentam nos
estudos de Ferreiro e Teberosky para discorrer sobre os niveis de escrita e descrevem as
experiéncias de aplicagdo das sondagens em cada escola participante.

Na “Escola A” a sondagem foi desenvolvida com 8 alunos dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental. A escolha desses alunos justifica-se, pois, a professora da sala
encontrava dificuldade em avalid-los. Nesse caso, houve a criacdo de trés sondagens
diferentes no alusivo ao campo semantico, que foram aplicadas de acordo com o ano de
escolaridade das criangas. Esse instrumento era composto por quatro palavras e uma frase
e os campos semanticos referiam-se a: animais para alunos do primeiro 1° ano, roupas
para alunos do 2° ano e brinquedos para alunos do 3° ano. A partir dessa coleta, o material
foi levado para a “formagdo continuada do PNAIC” e compartilhado com as outras
participantes, visando por meio disso a criagdo de um espago de reflexdo sobre a
proposicdo de atividades que teriam como intuito contribuir para com 0s
desenvolvimentos dos estudantes, apoiando-se nas informagdes coletadas na avaliacdo
diagnostica. Posteriormente houve uma devolutiva para a professora da turma em
questao.

Na “Escola X” o ditado apresentou caracteristicas proprias, uma vez que envolveu
10 palavras, que ndo diziam respeito a um campo semantico, a saber: viagem, geladeira,
biscoito, porta, sofa, relogio, jogo, maleta, chutar e professora. E necessario destacar,

contudo, que ndo ha informagdes ou justificativas sobre a distin¢ao entre os instrumentos
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utilizados nas duas escolas, assim como a respeito do uso de palavras ndo restritas ao
critério do campo semantico. Em seguida, houve a conversa individual com cada crianga,
para que nesse momento elas realizassem a leitura do que foi escrito, o que as autoras
descreveram como ‘“diagndstico da leitura”. Assim como na experiéncia anterior, 0s
dados coletados foram levados para a “formagdo do PNAIC” e discutidos coletivamente,
funcionando como propulsores para se pensar em intervencdes adequadas a partir das
caracteristicas e dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Rocha e Santos (2018) concluem que a sondagem ¢ um instrumento avaliativo
que contribui para a identificacdo dos conhecimentos dos estudantes sobre o SEA e
consequentemente, para o planejamento de atividades que favorecem o processo de
aprendizagem, se tornando um relevante recurso para a pratica docente, devendo com isso
ser desenvolvida nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Explicitam ainda que a
participa¢do no curso do PNAIC trouxe contribui¢cdes com efetivagdo de estratégias que
beneficiam o processo de ensino-aprendizagem.

A dissertagao de Ramalho (2019) defendida no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo e Linguagem, da Universidade Federal de Pernambuco, tem como titulo
“Avaliagdo dos saberes dos alunos sobre a escrita alfabética e a construgdo de praticas
dos professores de Aguas Belas — PE” e intentou compreender as formas de avaliagio
sobre a escrita alfabética adotadas por uma professora alfabetizadora atuante em uma
turma de 1° ano, do municipio de Aguas Belas, em Pernambuco e as influéncias dessas
propostas nas praticas da professora.

Assim, desenvolveu uma pesquisa qualitativa com utilizagdo de questionario,
utilizado com professoras alfabetizadoras, para identificagdo de docentes que atendiam
os critérios estabelecidos, a saber: ter participado da formac¢do do Alfa e Beto, bem como
do PNAIC; entrevistas (entrevista inicial, minientrevista, entrevista de explicitagdo e
entrevista final); andlise documental; observagdo e atividade de diagnose desenvolvida
com os estudantes da turma acompanhada. A proposta de diagnose aconteceu em trés
momentos do ano letivo (abril, setembro e dezembro) e consistiu na escrita de palavras
com apoio de imagens, sendo esta desenvolvida pela propria pesquisadora. O intuito era
avaliar a apropriacdo do SEA dos estudantes, assim como ter dados para a entrevista de
explicitagdo com a professora. Dentre o referencial tedrico adotado pode-se mencionar
Artur Gomes de Morais, Magda Soares, Ferreiro e Teberosky, Roxane Rojo, Leda V.

Tfouni, Maurice Tardif, Anne-Marie Chartier e Certeau.
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Visando realizar uma contextualiza¢do geral, Ramalho (2019) revela que em um
curto periodo o municipio em questdo adotou dois programas de formagdo distintos: o
Alfa e Beto e o PNAIC. A Secretaria de Educagdo também desenvolveu estratégias de
acompanhamento das professoras alfabetizadoras, para monitoramento do desempenho
dos estudantes em relacdo a leitura e a escrita a partir de avaliagdes diagnosticas. Diante
disso, a autora nota que no periodo de adesdo ao programa Alfa e Beto, as avaliacdes
seguiam a mesma concep¢do das atividades e visavam verificar se o aluno havia
memorizado as relagdes grafema e fonema.

Com o PNAIC ocorreu uma mudanga, o que Ramalho (2019) considera como uma
consequéncia da propria abordagem tedrica do programa de formacao, a partir desse
momento, a avaliagcdo diagndstica era voltada para as hipdteses de apropriacdo do SEA,
baseadas nos pressupostos de Ferreiro e Teberosky. Em decorréncia de mudangas internas
na propria Secretaria de Educagdo, no ano em que a autora desenvolveu sua pesquisa, em
2018, introduziu-se as denominadas “fichas de acompanhamento da leitura e da escrita”,
sendo que nesse caso, a professora deveria encaixar os conhecimentos apresentados pelos
estudantes em categorias ja estabelecidas.

Desse modo, a professora participante do estudo demonstrou ndo fazer uso da
teoria da psicogénese da escrita para avaliar o processo de apropriacdo do SEA de seus
estudantes, assumindo ndo saber realizar essa forma de avaliacdo. Todavia, criou outras
alternativas para avaliar as criangas, ndo descartando a importancia do diagndstico inicial
e continuo. A “sondagem” da professora levava em conta o reconhecimento das letras do
alfabeto e a leitura silabada. Ramalho (2019) destaca que ao fazer essas escolhas a
professora ndo esta avaliando a escrita de seus estudantes, mas sim a leitura, seja de letras,
palavras ou silabas. A isso a autora estabelece articulacdes com a constatagao de que,
historicamente, a leitura foi privilegiada em detrimento da escrita no processo de
alfabetizacdo. Pondera¢do também ja mencionada nos capitulos anteriores.

Houve ainda a identificag¢do de que apoiada na avaliagdo, a professora dividia seus
alunos em niveis, a saber: diferencia letras de simbolos, conhece as letras do alfabeto,
conhece silabas e consegue ler e/ou escrever palavras simples. A partir do que a
professora privilegiava nos momentos de avaliagdo, Ramalho (2019) pressupde que tais
praticas remetem a compreensdo da lingua escrita em um viés associacionista. Ja os
instrumentos propostos pela Secretaria de Educagdo eram utilizados pela professora como

mais uma burocracia a se cumprir, visto que ndo traziam contribui¢des ao processo de
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ensino-aprendizagem. A professora, inclusive, deixou claro que esses instrumentos nao
forneciam informagdes suficientes em relagao aos seus alunos.

Ramalho (2019) explicita que apesar da docente basear o seu trabalho nos
“padrdes silabicos”, as intervencdes e atividades propostas para a apropriacdo do SEA
estavam em consonancia com o que ela identificava como conhecimentos que deveriam
constituir sua avaliagdo. Demonstrava ainda uma pratica definida como “tradicional”, ao
compreender a escrita como um codigo. Entretanto, ao mesmo tempo, levava para sala de
aula praticas e acdes que promoviam reflexdes sobre o SEA, indo, portanto, além do que
¢ preconizado pelo método sildbico.

Levando em conta os dados coletados, a autora estabelece aproximagdes com o
trabalho de Chartier (1998), ao ponderar acerca do evidente conflito tedrico entre as
perspectivas sobre o ensino-aprendizagem da lingua escrita e a pratica em sala de aula.
Ademais, evidencia, por fim, que a professora sinalizou a nio apropriac¢ao das concepgdes

inerentes as formacdes das quais participou, o Alfa e Beto e o PNAIC.

3.1.3 Avaliagdo da escrita de produgoes textuais

Soares, M. Z. (2014) em sua dissertacdo intitulada “Prdtica avaliativa na
produgdo textual escrita dos discentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental”,
defendida no Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica e Ensino, da Universidade
Federal da Paraiba, objetivou analisar as concepgdes e praticas avaliativas frente a desvios
apresentados por estudantes do “Ciclo de Aprendizagem” na produgdo escrita. Destaca-
se que, nesse estudo, o denominado “Ciclo de Aprendizagem” corresponde ao “Ciclo de
alfabetizacdo”, ou seja, 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, houve a participacdo de uma professora atuante em uma turma de
2° ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal da cidade de Jodo Pessoa.
Metodologicamente, a autora fez uso da observacdo em sala de aula, entrevista com
gravacdo em audio e andlise de praticas de producdo escrita de dois alunos. Quanto ao
referencial tedrico adotado, Soares, M. Z. (2014) explicita que sua pesquisa assume uma
abordagem sociointeracionista da lingua, aliada a concepg¢ao da avaliagdo em seu viés
formativo, para tanto faz uso de diversos autores, dos quais utilizaremos alguns a titulo
de ilustragdo: Jussara Hoffmann, Cripriano C. Luckesi, Philippe Perrenoud, Maria Terese

Esteban, Magda Soares, Emilia Ferreiro, Luis Carlos de Freitas, Luiz A. Marcushi,
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Roxane Rojo. Por sua vez, a analise de dados ancorou-se nos materiais do PNAIC, quanto
aos critérios de avaliagdo da producao textual.

Soares, M. Z. (2014) tece sua discussao na perspectiva de que a escrita na escola
deve, essencialmente, estar articulada as praticas sociais, possuindo uma clara funcao. Por
consequéncia, critica o “ensino tradicional da lingua” e as propostas de escrita pouco
articuladas com situacdes reais de producdo, sendo que o escrever nesse cenario torna-se
uma tarefa exclusivamente escolar e ndo possui um destinatario especifico. Diante disso,
explicita que a crianga pode produzir textos desde o inicio do processo de escolarizagao,
antes do dominio da ortografia.

Compreende ainda a avaliacdo da aprendizagem como uma parte do processo de
ensino-aprendizagem, na qual a acdo de revisdo de um texto, pressupde a realizag¢do de
um levantamento e caracterizagao dos desvios, para que a partir disso haja o planejamento
de intervencdes adequadas, que contribuam com o processo de aprendizagem dos
estudantes, assim como a ampliagcdo de seus conhecimentos.

Portanto, a correcdo dos textos deve ir além da corre¢do ortografica, nesse caso,
se baseia nos estudos de Oliveira (2010) para discorrer sobre a corre¢do indicativa (que
refere-se a marcas no texto do estudantes feitas pela professora, intentando a identificagdo
do erro), corregdo resolutiva (alude a praticas em que a professora realiza todas as
correcdes esperadas, reescrevendo parte do texto do estudante), correcdo classificatoria
(pressupde que o estudante corrija sozinho os seus erros) € a corre¢do textual-interativa
(diz respeito a inclusdo de comentarios no texto, em formato de bilhetes, para que o aluno
identifique as pendéncias e faga as devidas corregdes).

Ao analisar os dados coletados, Soares, M. Z. (2014) identifica contradigdes no
discurso da professora, posto que ao mesmo tempo em que a docente reconhece a
necessidade de um trabalho que envolva a diversidade textual, levando em conta seu
contexto de producdo, expde também relutdncia em utilizar géneros textuais diversos em
sala de aula, em decorréncia do fato de que os alunos ainda estdo em processo de
alfabetizacdo, em outras palavras, ainda falta a “maturidade” necessaria para o
desenvolvimento desse trabalho, havendo por conseguinte uma énfase em questdes
ortograficas e em textos mais simples.

Desse modo, Soares, M. Z. (2014) explicita que a referida contradi¢do ndo esta
presente apenas no discurso, mas também na pratica da professora. Ao analisar as
atividades existentes no caderno de dois estudantes, encontrou sete propostas de producao

textual, sete propostas ao total, todavia o direcionamento estava no trabalho com o SEA.
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Apesar disso, a pratica da professora corrobora com as prerrogativas do PNAIC, no
alusivo aos direitos de aprendizagem relacionados a producdo de textos e sinaliza, em
algumas situagdes, a perspectiva de avaliacdo formativa, ao compreender os desvios
apresentados pelas criangas como uma possibilidade de reconstru¢do do que ja foi
desenvolvido em sala de aula.

Jé as estratégias de correcdo utilizadas pela docente oscilaram entre as corregdes
indicativas e resolutivas, havendo pouco espacgo para reflexdo sobre a producao escrita da
crianca. Logo, a autora conclui que apesar da professora apresentar avancos em seu
discurso com a inclusdo aspectos do letramento, da psicogénese da lingua escrita e da
avaliacdo formativa, ainda ha diversos desafios a serem vencidos, em especial no que diz
respeito a transposi¢ao didatica (Soares, M. Z. 2014).

A dissertacdo de Martins (2018) defendida no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao, da Universidade Federal de Goias, intitulada “Cenas de produgdo e avalia¢do
de texto na alfabetiza¢do: um olhar sobre a pratica pedagogica” teve como objetivo
investigar praticas pedagogicas de professores alfabetizadores, no concernente ao ensino
e a avaliagdo da escrita, com foco na produgdo textual. Participaram trés professoras
atuantes em turmas do 3° ano do Ensino Fundamental de escolas da rede municipal de
Goiania.

Metodologicamente, houve a proposicdo de entrevista semiestruturada,
observacdo e analise documental de sete produgdes textuais propostas pelas docentes, tal
como de 160 textos corrigidos. No tocante ao referencial tedrico, o autor explicita que a
pesquisa esta fundamentada nas contribui¢des de Bakhtin e em autores brasileiros que
partem desse referencial tedrico, dentre eles podem ser mencionados: Jodo W. Geraldi e
Ana Luiza B. Smolka. Além disso, faz uso de estudos de Magda Soares, Luiz C. Cagliari
e Cipriano C. Luckesi.

Martins (2018) traz para a discussdo reflexdes a partir dos estudos de Geraldi
(1997) para discorrer sobre a discrepancia entre redagao e produgdo textual, ao considerar
que a primeira parte de pressupostos artificiais e descontextualizados, enquanto a
segunda, envolve a discursividade dos estudantes, ao se levar em consideracdo a fun¢ao
do texto produzido, para quem ele se destina e aspectos correlacionados. Nesse sentido,
o autor compreende que a producdo de texto no contexto da alfabetizagdo nao deve focar
apenas em questdes normativas, com propostas fragmentadas e com pouco sentido para
as criangas, mas sim em um ensino que envolva “praticas letradas e discursivas”. Ha ainda

a mencao a avaliacdo formativa enquanto possibilidade de interagdo e comunicagdo, por
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meio da qual os estudantes devem ser informados sobre as dificuldades que apresentam
em determinadas atividades.

Os resultados da pesquisa demonstraram que as professoras participantes
consideravam a relevancia do ensino da produg¢do textual de uma forma geral, contudo,
uma das docentes expde que esse trabalho deveria ser iniciado no 2° ano, utilizando como
justificativa a suposta imaturidade das criancas e a ndo apropriacdo do SEA, ou seja, a
perspectiva de que alunos em processo inicial de alfabetiza¢cdo ndo deveriam produzir de
textos. Ademais, as produgdes textuais propostas envolviam a escrita a partir de imagens,
a produgdo a partir de uma leitura realizada pela docente, a criacdo de finais para as
historias e a escrita com base em um tema determinado.

Aproximando-se de questdes relacionadas a avaliacdo, a atengdo foi voltada para
as marcas de corregdo feitas pelas professoras na producdo textual dos estudantes. Entre
as participantes, duas optaram por recolher o texto de cada estudante para realizar a
correcdo e posterior devolutiva, enquanto uma professora realizava essa corre¢do em sala
de aula, de forma individual com os estudantes, sem fazer marcagdes em suas escritas.
Nesse contexto, o proprio aluno fazia as adequagdes enquanto estavam interagindo.
Assim sendo, Martins (2018) identifica que houve o aparecimento de praticas de corre¢ao
indicativa e resolutiva na devolutiva das duas primeiras professoras mencionadas, em
outras palavras, havia apenas a identificacdo e destaque dos erros ou além da
identificacdo, a propria docente ja realizava a correcao.

Por conseguinte, o autor considera que a concep¢do de avaliagdo evidenciada
estava voltada para aspectos ortograficos, sinais de pontuagdo e uso de letra maitscula,
nao havendo nada relacionado a aspectos da textualidade, como coesdo e coeréncia, por
exemplo. Apesar disso, todas as professoras realizam a correcdo coletiva, nessas situagdes
havia uma énfase a aspectos epilinguisticos, isto €, era nesses momentos em que havia
reflexdo sobre os textos produzidos em seu contexto de uso.

Pereira (2019) em sua dissertacdo defendida no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco intitulada “Modos de avaliagdo da
produgdo textual em turmas do 3° ano do ciclo de alfabetiza¢do” se prop0s a investigar
a condugdo do processo de ensino e avaliagcdo da produgdo de texto de estudantes do 3°
ano do Ensino Fundamental, de duas professoras atuantes na rede municipal de
Garanhuns, cidade situada no interior de Pernambuco.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram realizadas observa¢des em sala de

aula, entrevistas semiestruturadas e minientrevistas, analise documental da corre¢do
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realizada pelas professoras, assim como plano de aula de cada uma delas e aplicagao de
uma atividade de produgdo de texto com os alunos das duas turmas, com o intuito de
identificar quais alunos ja produziam textos e se esses textos eram legiveis. No
concernente ao referencial tedrico a autora utiliza estudos de Maurice Tardif, Anne-Marie
Chartier, Magda Soares, Artur Gomes de Morais, Jodo W. Geraldi, Elizabeth Marchuschi,
Jussara Hoffmann, Philippe Perrenoud, Cipriano C. Luckesi, Maria Tereza Esteban,
Bakhtin e Vygotsky.

A concepcao de lingua enquanto interacdo ¢ a base das discussdes tecidas, tal
como a perspectiva da avaliagdo formativa, sendo esta responsavel pela regulacdo do
processo de aprendizagem, com o intuito de realizar modificagdes fundamentando-se no
constatado. Por consequéncia, a autora salienta que praticas voltadas para correcdes, bem
como atribui¢des de notas ndo podem ser associadas a esse viés.

Nessa diregdo, Pereira (2019) estabelece uma diferenciagdo entre tipos e géneros
textuais, para tanto utiliza os estudos de Marcushi (2008), ao esclarecer que podem ser
considerados como tipo textual as ‘“categorias” denominadas como narrativas,
argumentativas, expositivas, descritivas e injuntivas, ja os géneros textuais dizem respeito
a bilhete, reportagem, carta etc. Outrossim, compreende a produ¢do de texto como uma
atividade social e cognitiva, sendo que a professora tem o papel de mediadora, ao fazer
uso dos conhecimentos que os estudantes ja possuem para propor novas situagdes de
ensino, para isso estabelece aproximagdes com a conceitualizacdo da zona de
desenvolvimento proximal, de Vygotsky.

No alusivo a coleta de dados, identificou que a Professora A apresentou praticas
que oscilavam, o que a autora denominou como pratica “mista”. Nesse caso, a docente
volta-se para a perspectiva do texto restrito ao tipo textual, propondo atividades de
producdo que nao estavam contextualizadas ou articuladas com atividades anteriores e,
portanto, possuiam pouco significado social. Essa professora apresentou ainda propostas
diversificadas a partir dos agrupamentos de alunos que organizava baseando-se nos niveis
de escrita. E interessante destacar, contudo, que, nessa turma, com 0 grupo que
apresentava maiores dificuldades, a professora ndo desenvolveu a atividade de produgao
de texto, mas sim de producao de frases.

No concernente a pratica de avaliagdo, houve oscilagdo entre propostas
consideradas como mais tradicionais e a avaliagdo formativa, posto que, em alguns
momentos, a professora se pautava na corre¢do dos textos com énfase nos erros

demonstrados pelos alunos, em outras situagdes proporcionava vivéncias em que oS
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estudantes participavam ativamente. As correg¢des realizadas nos textos dos estudantes
foram articuladas pela autora a corre¢do indicativa e resolutiva. Diante disso, Pereira
(2019) considera que houve poucas contribuigdes ao processo de aprendizagem dos
estudantes, na medida em que o didlogo era limitado e quando acontecia volta-se para
questdes linguisticas. O foco dessa professora pautou-se, especialmente, em questdes
relacionadas a ortografia, pontuacdo e segmentacao de palavras.

A professora B também proporcionava atividades diferenciadas para os
agrupamentos realizados, sendo que esses agrupamentos possuiam uma forma fixa em
sala; propondo momentos coletivos, em que todos participam da mesma atividade e
momentos em que havia diferentes atividades de acordo com a divisdo estabelecida.
Pereira (2019) explicita que em relagdo a perspectiva da professora sobre o trabalho com
produgdo de texto, esta apresentou um viés de compreensao dos géneros textuais como
objeto de ensino-aprendizagem. Entretanto, essa professora apresentou praticas que se
aproximavam da professora A, ao propor a produgdo a partir de uma sequéncia de
imagens para os alunos com mais dificuldade, gerando com isso, uma situa¢do que
proporcionou pouco didlogo. Essa docente realizava também avaliagdo textual coletiva,
com banco de palavras e reescrita de textos, abordando tanto aspectos linguisticos como
discursivos e ndo efetuava marcagdes nas producdes dos estudantes ao fazer a corregdo,
sendo assim, tais caracteristicas, em sua concep¢ao, se aproximam da perspectiva de
avaliagdo formativa.

Por fim, a autora destaca a importancia de proporcionar situagdes de producao de
texto para todas as criangas em processo de alfabetiza¢do, dado que essas situagdes
favorecem a aquisi¢cdo de determinados conhecimentos, como por exemplo, as relagdes
grafofonicas e a forma em que cada texto ¢ escrito. Desse modo, aponta que a avaliagao
de produgdo de texto, necessariamente, deve proporcionar um didlogo entre quem
escreveu e quem esta lendo, nesse caso, entre o estudante e a professora, uma vez que

intervengoes desse tipo trazem inumeras contribuigdes ao processo de aprendizagem.

3.1.4 Instrumentos avaliativos da alfabetiza¢do

Com o objetivo de realizar uma apresentacdo de praticas avaliativas, em Lingua
Portuguesa, utilizadas por professoras do 1° ano do Ensino Fundamental, Feital, Machado
e Araujo (2015) publicaram um artigo titulado como “Praticas avaliativas: relato de

experiéncia no 1° ano do Ensino Fundamental do Colégio de Aplica¢do Joao XXIII™”.
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Para tanto, em decorréncia da especificidade do texto em questdo — relato de experiéncia
— as autoras ndo apresentaram uma metodologia de analise dos dados. Iniciaram, pois,
com uma breve discussdo tedrica sobre a tematica avaliativa, mencionando as
contribuicdes de Antoni Zabala e alguns documentos, como o Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (RCN).

Outrossim, compreendem a avaliagdo em seu viés formativo, considerando que a
pratica avaliativa tem como “[...] funcdo acompanhar, orientar, regular e redirecionar o
processo ensino- aprendizagem como um todo [...]” (Feital; Machado; Araujo, 2015, p.
83), em oposicao a classificagdo de estudantes. Assim, explicitam as praticas avaliativas
adotadas, caracterizada por elas como “instrumentos utilizados”, a saber: entrevistas,
sanfona do grafismo e da escrita, ficha de acompanhamento individual e coletivo,
trabalhos das criangas, relatérios descritivos e registros fotograficos. O primeiro
instrumento mencionado, a entrevista, ¢ desenvolvida antes do inicio das aulas de forma
individual, objetivando realizar o diagndstico da fase de desenvolvimento de leitura e
escrita em que cada crianca se encontra. Nessa situagdo, as autoras consideram que para
o desenvolvimento da proposta embasaram-se nos estudos de Ferreiro e Teberosky, dado
que nesse momento o ditado aparece como instrumento avaliativo, podendo ou ndo, ser
realizado com o alfabeto movel. Os resultados das entrevistas contribuem para a
formagdo/organizagdo de turmas de 1° ano que sejam heterogéneas.

A sanfona do grafismo e da escrita ¢ um instrumento de registro mensal, no qual
sdo organizados os ditados realizados. Feital, Machado e Araujo (2015) esclarecem que
o “ditado conceitual” parte de um mesmo campo semantico, contudo, envolve palavras
que ndo foram trabalhadas em sala de aula. Nessa situagdo, a professora conversa de
forma individual com o estudante, sendo que apds escrever cada palavra, ele deve também
realizar a leitura do que foi produzido. No referente ao “desenvolvimento grafico” ha a
proposicao de desenhos contextualizados, a partir dos quais observam-se a forma de
representacdo do esquema corporal, a distribui¢do do desenho no papel, dentre outras
questoes.

A ficha de acompanhamento individual e coletivo ¢ elaborada pelas proprias
professoras e possui como intuito realizar um acompanhamento, tanto do estudante, como
da turma, no alusivo ao avango do desenvolvimento das fases/niveis da lingua escrita. Ja
os trabalhos dos estudantes consistem em um compilado de atividades desenvolvidas
durante um trimestre, envolvendo diferentes conteudos. O relatério descritivo, por sua

vez, € realizado individualmente ao fim do ano letivo, entretanto, € restrito ao uso interno,
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ou seja, ¢ disponibilizado para a docente que ird ser responsavel pela turma no préoximo
ano. Por fim, os registros fotograficos tornam-se uma forma de documentagdo de
atividades realizadas ao longo do ano letivo, sendo que ao final, ha a socializag¢do desses
materiais com os estudantes (Feital; Machado; Araujo, 2015).

Face ao exposto, nota-se, que embora o trabalho de Feital, Machado e Araujo
(2015) ndo aborde um amplo referencial tedrico sobre a temadtica, traz elementos praticos
do trabalho docente, que podem contribuir para com reflexdes futuras. Além de
fundamentarem-se na perspectiva da avaliagdo formativa e nos pressupostos de Ferreiro
e Teberosky na avaliagdo das escritas, demonstram também a relevancia da diversificagdo
dos instrumentos utilizados com os alunos em processo de alfabetizacdo. Ademais, as
autoras ressaltam ainda que a utilizacao de diferentes instrumentos se deu em decorréncia
da concepgdo das especificidades apresentadas por cada estudante, assim como da
constatagdo de que a pratica avaliativa atende objetivos variados e, portanto, exige
diferentes formas de analise.

Sperrhake e Piccoli (2020) em artigo intitulado “Instrumentos de avaliagdo
formativa da alfabetizagdo: principios conceituais e metodologicos”’ objetivaram discutir
acerca da avaliacdo da aprendizagem no processo de alfabetizacdo a partir dos
instrumentos utilizados com turmas do 1° ano do Ensino Fundamental, de escolas da rede
publica estadual do municipio de Porto Alegre, Rio Grande no Sul, condizente com o
periodo de 2015 a 2019.

As autoras empreendem, com isso, uma pesquisa qualitativa cujo foco de anélise
centra-se nos instrumentos avaliativos criados pelas professoras alfabetizadoras e nos
planejamentos semanais e planos didrios com descri¢do das situacdes de avalia¢do. Para
a analise do material, Sperrhake e Piccoli (2020) voltam-se para os conhecimentos
linguisticos em evidéncia em cada instrumento e a forma de producdo dessas avaliagdes.
O referencial baseia-se nas contribui¢cdes de Antoni Zabala, Philippe Perrenoud, Magda
Soares, Artur Gomes de Morais, Ferreiro e Teberosky, entre outros.

A discussao ¢ construida de acordo com os pressupostos da avaliagdo formativa,
ao defenderem uma “atitude avaliativa”, que ndo se restringe a momentos especificos,
configurando-se como uma obriga¢do burocratica, mas estd articulada ao processo de
ensino-aprendizagem como um todo, visando com isso contribuir com o desenvolvimento
dos estudantes em processo de alfabetizagdo. Desse modo, além da observagdo, apontam
para a relevancia da criagdo de instrumentos avaliativos para regulacdo das

aprendizagens, que estejam adequados ao seu contexto de uso. A partir das reflexdes de
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Zabala (1999), destacam ainda que a avaliag@o diagnostica € parte da avaliagao formativa,
constituindo-se, portanto, como um ponto de partida ao desenvolvimento do trabalho
docente.

No alusivo a alfabetizagdo, a discussao ¢ tecida fundamentando-se nos estudos de
Soares (2018) acerca da faceta linguistica. Partindo de tais ponderagdes, direcionam a
analise do material a alguns conhecimentos especificos inerentes ao processo de
alfabetizacdo, a saber: “[...] niveis de conceitualizagdo da escrita, conhecimento das letras,
consciéncia silabica, consciéncia grafofonémica e conhecimento das relagdes fonema-
grafema ou consciéncia fonografémica” (Sperrhake; Piccoli, 2020, p. 52).

Os instrumentos que compuseram o escopo de andlise dizem respeito a folhas
estruturadas, assim como jogos e situagdes ludicas, envolvendo a turma toda ou o
estudante de forma individual. Dentre as propostas apareceram o jogo pertencente ao
material didatico do PNAIC, Batalha de Palavras, para avaliacdo da consciéncia sildbica;
o “teste psicogenético de escrita”, de Ferreiro e Teberosky, com a proposi¢ao da escrita
de palavras e uma frase a partir de um mesmo campo semantico; o autoditado, atividade
em que hé diversas imagens e a crianga deve realizar a escrita espontanea, nesse caso nao
ha como critério o uso de um mesmo campo semantico e escrita de pequenos textos com
base em imagens (Sperrhake; Piccoli, 2020).

Contudo, ap6s o uso dos jogos como um instrumento avaliativo ou situagdes
avaliativas envolvendo o coletivo, as professoras utilizavam uma atividade estruturada,
com o objetivo de sistematizar as informagdes de maneira individualizada. Nessa
perspectiva, Sperrhake e Piccoli (2020) evidenciam a importancia da diversificagdo dos
instrumentos utilizados no processo de alfabetizacdo, dado que cada um deles avaliava
determinada habilidade ou habilidades, ¢ ao fazer uso de varios, a docente,
consequentemente, tem uma visdo mais consistente € ampla sobre o processo de
aprendizagem dos estudantes. Tais constatagdes corroboram com o dimensionado por
Feital, Machado e Araujo (2015). Discorrem também sobre a necessidade de que a
avaliacdo, tal como as atividades que sdo propostas as criangas levem em conta os “niveis
de aprendizagem”, isto €, que haja a construgdo de diferentes instrumentos avaliativos a
depender das caracteristicas apresentadas pelo estudante, objetivando incluir todos os
alunos no trabalho desenvolvido.

Diante disso, concluem que héd alguns principios bésicos que devem ser
considerados na avaliacdo da alfabetizagdo: a avaliagdo estd diretamente articulada a

perspectiva sobre o processo de ensino-aprendizagem elegido pela docente; a avaliagao
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deve levar em conta as especificidades apresentadas pelos estudantes, sendo com isso
diversificada; a avaliacdo propicia informag¢des para o redimensionamento do
planejamento; a avaliagdo deve ter como objetivo tornar o processo de aprendizagem do
estudante visivel; a criagdo de instrumentos avaliativos deve demonstrar consisténcia no
concernente aos critérios adotados, levando-se em conta tanto o conteudo como a forma

(Sperrhake; Piccoli, 2020).

3.2 Os estudos sobre a avaliacio da escrita no processo de alfabetizagio:

caracteristicas gerais

Diante do exposto, a sistematizagdo dos dados encontrados a partir do
levantamento bibliografico serd apresentada em trés subsegdes dedicadas ao: (a)
estabelecimento de aproximacgdes e distanciamentos entre os estudos analisados em
relagdo aos conceitos e ideias defendidas; (b) apanhado geral das principais
caracteristicas, por meio de uma andlise quantitativa; (c) retomada das duas perguntas
norteadoras da construcdo do capitulo, sendo elas: o que indicam as pesquisas ja

publicadas sobre a tematica? Quais as lacunas evidenciadas?

3.2.1 Pontos de confluéncia e divergéncia entre as pesquisas

As pesquisas apresentadas possuem como eixo central a avaliagdo no processo de
alfabetizacdo com énfase na escrita, embora a partir disso haja multiplos direcionamentos
para as discussdes tecidas: praticas de ensino e praticas avaliativas, instrumentos para
registro avaliativo, forma e contetido da avaliagdo, adaptagdo de praticas avaliativas em
tempos de pandemia, instrumentos e praticas avaliativas em alfabetizagdo, entre outros.

Ainda que haja variagdes entre os objetivos estabelecidos, o contexto de produgdo
dos dados e o proprio referencial tedrico utilizado pelas pesquisadoras?’, tanto no alusivo
a alfabetizacdo como a avaliagdo, os pressupostos da avaliacao formativa estdo presentes
em todos os estudos. Portanto, infere-se que na produgdo académica a defesa a uma
avaliacdo para a regulagdo das aprendizagens, que seja contextualizada, processual e

qualitativa, e traga contribui¢des ao redimensionamento do planejamento docente, ao

27 Optou-se pelo uso da palavra “pesquisadoras” no feminino, na medida em que, dentre os treze trabalhos
analisados, doze foram desenvolvidos por mulheres.
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mesmo tempo que exige intervengdes direcionadas, favorecendo com isso situagdes de
interagcdo em sala de aula, ¢ um ponto de confluéncia entre os estudos.

O panorama obtido com esse levantamento bibliografico indica que a avaliagdo
da aprendizagem se constitui como parte integrante do ensino, pressuposto que corrobora
com as conceituagdes de Luckesi (2000, 2011), Perrenoud (1999) e Hadji (2001). Assim,
as praticas avaliativas estdo diretamente associadas a concepc¢do metodologica adotada
pelas professoras em sala de aula, tal como afirmado por Schmidt e Schafaschek (2012)
e envolve aspectos objetivos e subjetivos. Em diversas pesquisas que fizeram parte do
corpus de andlise, aparecem praticas que se aproximam dos métodos tradicionais, dentre
eles podem ser mencionados o método da silabagdo (Ramalho, 2019), bem como
propostas avaliativas que se inclinam para a avaliacdo tradicional, em seu carater
mensurador, classificatorio e excludente.

Ha, pois, uma evidente polarizacdo entre o nivel do discurso e da agdo em sala de
aula, caracterizada pela oscilagdo entre diferentes propostas (Lima, 2015; Pereira, 2019;
Ramalho, 2019; Silveira, 2016; Soares, 2014). Isso quer dizer que as praticas de ensino e
praticas avaliativas transitam entre a compreensdo da escrita como um codigo e
compreensdo da escrita como um sistema notacional e/ou de representacdo. Destaca-se
que, nesta pesquisa, esse dado ndo ¢ ressaltado como uma forma de desqualificacdo do
trabalho docente, mas como algo que merece reflexdo, dadas as especificidades que
contemplam a relagdo de confronto entre a teoria e a pratica, que toma corpo nas escolas
de Educacao Basica de diferentes formas.

Nesse sentido, € possivel estabelecer articulagdes com as elucubracdes de Tardif
(2014) ao dimensionar que os saberes docentes sao ecléticos e sincréticos. As professoras
raramente possuem apenas uma teoria que fundamenta sua pratica, muito pelo contrario
“[...] utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que
parecam contraditorias para os pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes
ndo ¢ de busca de coeréncia, mas de utilizagdo integrada no trabalho [...]” (Tardif, 2014,
P. 263). Porquanto, a relagdo entre o trabalho docente e as pesquisas académicas ndo ¢
apenas uma relacdo entre pratica e teoria, “[...] mas uma relagdo entre atores, entre sujeitos
cujas praticas sao portadoras de saberes” (Tardif, 2014, p. 237).

Em continuidade, hd pontos de divergéncia entre as pesquisas analisadas. Por um
lado, algumas autoras (Rocha; Santos, 2012; Silveira, 2016; Soares, M. Z. 2014; Torini,

2012) explicitam a influéncia exercida por programas de formagao, que estdo por sua vez,
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articulados a politicas publicas de alfabetizagdo, nas formas de avaliagdo e no trabalho
didatico- pedagogico.

Por outro lado, Lima (2015) expde que a difusdo de “novas concepcdes”
dificilmente assegura mudangas rapidas e efetivas. Essa questdo também ¢ observada no
estudo de Ramalho (2019), por meio do qual a professora participante deixa claro que nao
se apropriou dos conhecimentos relativos as formagdes das quais participou. Por suposto,
depreende-se que tudo depende da forma como tais conceitos “chegam” as docentes,
associado a maneira como as politicas educacionais, as redes de ensino, as escolas e em
ultima instancia, as professoras interpretam tais conceitos e se apropriam dos
conhecimentos em evidéncia. A transposi¢do de saberes tedricos em saberes praticos
(Torini, 2012) é um percurso permeado por muitas ramificacdes.

Ao se pensar acerca das politicas publicas de alfabetizagdo, o relato de experiéncia
de Olimpio et al. (2020) traz a constatagdo de que o periodo de alfabetizacdo se encerra
no 2° ano do Ensino Fundamental, dessa forma, as avaliacdes e as atividades proposta
durante a pandemia levavam essa questdo em consideragdo. Nesse caso ¢ perceptivel o
quanto as politicas publicas, nesse caso em especial a BNCC (Brasil, 2017), direcionam
e em certa medida, regulam, o trabalho docente, a partir dos pressupostos que a
fundamentam.

Ademais, diante da heterogeneidade existentes nas turmas de alfabetizacdo, a
diversificacdo dos instrumentos (Feital; Machado; Araujo, 2015; Lima, 2015; Sperrhake;
Piccoli, 2020) ¢ apreendida como algo ndo apenas necessdrio, mas essencial ao
desenvolvimento de um trabalho didatico-pedagdgico que leve em conta a complexidade
do processo de aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Entretanto, ¢ necessario que
diante dessa variedade, a escolha de instrumentos ampare-se em objetivos claramente
definidos, a partir do trabalho desenvolvido em sala de aula, levando em conta o que e
como se avalia, ou seja, o contetido e a forma da avaliacdo, como ja mencionado por
Sperrhake e Piccoli (2020).

Observou-se ainda no conjunto de produgdes, discussdes voltadas a proposi¢ao de
atividades e avaliagdes “diferenciadas”, em outras palavras, a elaboragdo de diferentes
versoes de uma mesma proposta que consideravam as especificidades e dificuldades
apresentadas pelos estudantes. Lima (2015) identifica que as professoras participantes de
sua pesquisa demonstraram dificuldades na organizacao desse tipo de proposta. J& Pereira
(2019) explicita o trabalho desenvolvido a partir de agrupamentos organizados pelas duas

professoras que acompanhou, nos quais havia a diferenciacdo entre as propostas, a
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depender das dificuldades apresentadas pelos alunos, demonstrando uma preocupagao em
envolver todas as criancas. Diante disso, infere-se que a diferenciacdo e/ou diversificacdo
de propostas avaliativas, assim como de atividades, ndo ¢ sindnimo de redugao curricular,
¢ uma agdo que exige um planejamento direcionado, tendo em vista as especificidades do
grupo atendido.

Especificamente em relagdo ao conteudo das avaliagcdes, houve um foco na
avaliagdo de conhecimentos e habilidades alusivas a apropriacdo do SEA (Lima, 2015;
Silveira, 2016), mesmo em propostas que envolviam a produgdo de texto (Soares, M. Z.,
2014). A isso pode-se articular a concepc¢do de que alunos em fase de alfabetizagdo nao
sdo produtores de textos, dado que o dominio do SEA passa a ser um pré-requisito ou até
mesmo uma questdo de “maturidade” (Soares, M. Z., 2014). Reitera-se que a ideia da
maturidade esta vinculada a concepg¢do da avaliagdo como verificacdo, visto que por meio
da avaliacdo eram definidos os alunos que seriam bem-sucedidos no processo de
alfabetizacdo, esse viés, que como ja mencionado, foi amplamente difundido por
Lourenco Filho (2008) com os Testes ABC.

Outrossim, hd com isso um foco na ortografia, em oposicdo a aspectos de
textualidade (Martins, 2018; Pereira, 2019; Soares, M. Z., 2014). Nesse momento,
preceitua-se que, nesta pesquisa, ndo hé desconsideragdo da importancia da avaliagdo do
SEA, mas quando se parte do pressuposto de diversificacdo de instrumentos utilizados,
estes devem avaliar diferentes habilidades inerentes ao processo de alfabetizacao.

Outro ponto a se destacar ¢ a inegavel influéncia dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999) na avaliagdo da alfabetizacdo, caracteristica que coaduna com as
ponderagdes estabelecidas no Capitulo 2. Contudo, destaca-se que o ditado foi utilizado
pelas autoras em um contexto de pesquisa, e, portanto, ndo foi idealizado com o viés
assumido por muitas escolas de Educagdo Basica e por pesquisas académicas no Brasil.
Torini (2012) assevera sobre a necessidade de ressalvas quanto ao uso da sondagem, na
medida em que a proposta pode assumir um viés de controle do ensino e verificagao das
aprendizagens, tal como a autora constatou por meio do Programa Ler e Escrever.

E fato que a sondagem/ditado é uma avaliagdo representativa da alfabetizacio
(Torini, 2012), como evidenciado nas pesquisas analisadas. No entanto, ha praticas que
se aproximam da medi¢do das aprendizagens para posterior classificagdo dos estudantes
de acordo com os niveis psicogenéticos, tornando-se com isso uma tarefa eminentemente
burocratica e se distanciando de uma avaliagdo formativa. Destarte, acentua-se aqui a

pertinéncia de problematizagdes relacionadas a finalidade da avaliacdo, no caso desta
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pesquisa, especialmente a avaliagdo da escrita de alunos em processo de alfabetizacdo e
o motivo de determinados instrumentos serem utilizados em detrimento de outros.

Ademais, as pesquisas indicaram também que posturas avaliativas adotadas em
sala de aula implicam nas representagdes criadas sobre o estudante e na propria forma
que essa crianga se percebe no contexto escolar. Um aspecto que merece realce, relaciona-
se ao fato de que no final do ciclo de alfabetizagdo, compreendido aqui como 3° ano?3, as
praticas avaliativas vao se aproximando de propostas mensuradoras. No estudo de
Silveira (2016) essa caracteristica fica muito evidente, visto que a partir desse momento
ha atribui¢do de notas aos estudantes.

Ao se levar em considera¢do que o 3° ano se constitui como um ano escolar de
retengdo, a designacdo de notas pode desempenhar papel preponderante no percurso
escolar desses estudantes, a depender da concepgdo de avaliagdo das docentes, assim
como da gestdo escolar. A retencdo pode surgir como uma possibilidade de
acompanhamento das dificuldades apresentadas pelo aluno (Silveira, 2018) ou ainda
como uma oportunidade para aprender o que ndo aprendeu até entdo. Em contraposi¢ao,
pode causar efeitos adversos na vida escolar dos estudantes retidos. Compreende-se,
portanto, a existéncia de uma fragilidade nos discursos que consideram a reten¢do como
sindnimo de aprendizagem, dado que as notas atribuidas a alunos no final do ciclo de
alfabetizacdo desempenham uma funcdo social e influenciam, de forma explicita ou
implicita, no processo de aprendizagem e at¢ mesmo podem funcionar como um modo
de segregagdo de alunos que apresentam percursos de aprendizagem distintos,

caracterizados por dificuldades ou “notas baixas”.

3.2.2 Andlise quantitativa do levantamento bibliografico

A discussdo sob o viés quantitativo proposta nesta subse¢do objetiva enfatizar
aspectos gerais em relagdo aos estudos analisados, levando em conta algumas
caracteristicas, tais como: categoria tematica, ano de publicacdo, unidade federativa,
contexto de desenvolvimento da pesquisa (ano escolar) e instrumentos utilizados para

avaliagdo da escrita.

28 Ainda que haja discordancia entre diferentes documentos normativos em relagdo ao tempo para se
alfabetizar, nesta pesquisa corrobora-se com o estabelecido pelo PNE (2014) e PNAIC (2012), isto €, o
ciclo de alfabetizagdo compreendido como 1°, 2° ¢ 3° ano.
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No Grafico 1 hd a organizacdo dos trabalhos de acordo com as categorias
tematicas j& explicitadas. Destaca-se que, no inicio deste capitulo, hd uma tabela
apresentando esses dados, com foco na atribuicao do trabalho nominal a cada categoria,
essa questdo ¢ novamente retomada pois, aqui pretende-se esclarecer ponderagdes mais

pontuais, assim como realizar algumas inferéncias sobre o constatado.

Grifico 1 - Organizacdo dos trabalhos de acordo com categorias tematicas

23%

@ Avaliacdo da escrita associada a outros construtos
@ A concepgao de avaliacdo em programas de formagdo e as implicagdes para o trabalho docente
Avaliagdo da escrita de produgdes textuais

@ Instrumentos avaliativos da alfabetizagao

Fonte: elaborado pela autora

Como ilustrado no Gréfico 1, as categorias que apresentam a maior quantidade de
trabalhos aludem a: “avaliacdo da escrita associada a outros construtos” e “a concepgao
de avaliacdo em programas de formacdo e as implicagdes para o trabalho docente”,
totalizando quatro estudos em cada. Esses trabalhos dizem respeito a trés artigos e uma
dissertacdo referente a primeira categoria mencionada, e trés dissertagdes e um relato de
experiéncia relativo a segunda categoria.

Especificamente em relagdo a categoria “avaliagdo da escrita associada a outros
construtos”, o cerne das discussdes voltou-se para praticas avaliativas, assim como

instrumentos de avaliacdo tanto da escrita, foco de analise desta pesquisa, quanto da
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leitura. Esses estudos ndo foram desconsiderados uma vez que traziam relevantes
contribuicdes em relacdo a discussdo sobre tematica. Além disso, de certa forma,
sinalizam uma tendéncia nas publica¢des sobre o assunto: a abordagem da avaliagdo da
leitura e da escrita de forma conjunta. No concernente a tal questao, Soares (2018) elucida
que apesar da leitura e da escrita serem compreendidas como processos correlatos, ha
autores que estabelecem claras diferenciagdes, dado que a consciéncia fonografémica,
essencial para a escrita, apresenta caracteristicas proprias em relagdo a grafofonémica,
essencial para a leitura. Essa ¢, inclusive, uma das justificativas pelas quais houve a op¢ao
pela investigacdo exclusiva das formas de avalia¢do da escrita.

J& a categoria “concepc¢do de avaliagdo em programas de formacdo e as
implicagdes para o trabalho docente” contempla estudos com reflexdes sobre as formas
de avaliagdo da escrita adotadas por professoras alfabetizadoras e as possiveis influéncias
de programas de formacdo nas praticas adotadas em sala de aula. Uma dissertagdo aborda
o Programa Ler e Escrever, outra dissertagdo o PNAIC e o Alfa e Beto, e o restante dos
textos exclusivamente o PNAIC. E interessante notar que, nesses estudos, a sondagem
aparece como instrumento avaliativo da escrita como indicagdo dos proprios programas,
no viés de uma avaliagdo diagndstica, para posterior analise da escrita dos estudantes de
acordo com os niveis psicogenéticos.

Em continuidade, a proxima categoria intitula-se “avaliacdo da escrita de
produgdes textuais”, sendo composta por duas dissertagdes e um artigo, sendo este um
relato de experiéncia. Nessas pesquisas hd um claro entrelagamento entre ensino e
avaliagdo, com a proposi¢do de referenciais tedricos que se aproximam, especialmente,
no referente a defesa de producdes de texto que sejam contextualizadas e dotadas de
sentido. Ha também um foco nas correcdes realizadas pelas professoras participantes,
buscando-se refletir sobre as marcas deixadas nas escritas dos estudantes e qual a
contribui¢do, ou ndo, dessa a¢cdo ao processo de ensino-aprendizagem.

A ultima categoria denominada como “instrumentos avaliativos da alfabetizagao”
conta com dois artigos. Nesses trabalhos sdo mencionados tanto instrumentos de
avaliagdo da escrita como da leitura, embora o primeiro apresente maior incidéncia.
Houve a criacdo dessa categoria especifica, na medida em que, o foco das autoras dos
dois textos ¢ na explicitagdo de possibilidades de instrumentos avaliativos variados.
Evidenciando, portanto, a referida relevancia da diversificagdo de propostas de avaliagao

no contexto da alfabetizag¢ao
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No gréfico subsequente héd a organizagdo dos trabalhos de acordo com o ano de

publicacdo, neste caso houve a separagdo entre dissertagdes e artigos.

Grifico 2 - Quantidade de publicacdes por ano
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Fonte: elaborado pela autora

Com base no Grafico 2 nota-se que ha uma concentragdo de pesquisas no periodo
de 2018 a 2020, totalizando seis estudos dentre os treze analisados, sendo que em cada
ano houve duas publicagdes. Seguida de quatro estudos publicados no periodo de 2014 a
2016. No condizente aos anos de 2013, 2017 e 2022 nio foi encontrado nenhum estudo
acerca da tematica. Diante disso, evidencia-se que a quantidade de publicacdes sobre a
avaliagdo da escrita demonstra oscilagdes ao longo do periodo de dez anos, sinalizando
um maior interesse sobre o assunto a partir de 2018. Considera-se ainda que, uma possivel
justificativa para o baixo niimero de publica¢des entre 2021 e 2022 esta relacionada ao
processo de insercdo de trabalho de teses e dissertacdes nos repositorios das
universidades, assim como do tempo de aceite e publicagdo de artigos.

Partindo dessas constatagdes, houve a organizacdo dos textos de acordo com a
unidade federativa, visando identificar se ha concentracdo de estudos em uma

determinada regido do pais. Essas informagdes foram organizadas na Figura 6.

Figura 6 - Quantidade de trabalhos por unidade federativa
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[] Centro-oeste: 1 trabalho
[[] Sul: 3 trabalhos

[ Sudeste: 4 trabalhos
[ Nordeste: 5 trabalhos

Fonte: elaborado pela autora

No concernente a organizacdo dos trabalhos levando-se em conta a unidade
federativa foi criado um mapa para melhor ilustrar a forma de distribui¢ao das publica¢des
em cada regido: norte, nordeste, centro-oeste, sul e sudeste. Baseando-se na Figura 6 serdo
elencadas as regides em ordem decrescente em relacdo a quantidade de trabalho, com
explicitagdo dos estados de origem de cada estudo. A regido nordeste encontra-se em
primeiro lugar com cinco trabalhos, dentre os quais trés sdo de Pernambuco (Lima, 2015;
Pereira, 2019; Ramalho, 2019), um ¢ do Ceara (Olimpio ef al., 2021) e um da Paraiba
(Soares, M. Z., 2014). Seguida da regido sudeste com quatro trabalho, sendo dois de Sao
Paulo (Torini, 2012; Zacharias-Carolino; Fonte; Lucca, 2020), um de Minas Gerais
(Feital; Machado; Araujo, 2015) e um do Rio de Janeiro (Rocha; Santos, 2018). Em
terceiro lugar estd a regido do sul com trés trabalhos, dois do Rio Grande do Sul (Silveira,
2016; Sperrhake; Piccoli, 2020) e um de Santa Catarina (Schmidt; Schafaschek, 2012).
Por fim, hé apenas um trabalho advindo da regido centro-oeste, de Goias (Martins, 2018).

Depreende-se com isso que a concentragdo de publicacdo alude as regides
nordeste e sudeste. Embora, dentre as dissertacdes ndo haja diferentes trabalhos

orientados por um mesmo orientador, ha a incidéncia de orientadores que participam de
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grupos de pesquisa em comum. Além disso, todas as dissertacdes de Pernambuco sdo
oriundas da Universidade Federal de Pernambuco, ainda que duas sejam de programas de
pos-graduacdo em Educacdo e uma do programa de Educacgdo e Linguagem.

Levando-se em conta os diversos contextos em que os estudos foram
desenvolvidos, no Grafico 3 houve a organizagdo de acordo com o ano escolar de inser¢ao

das pesquisadoras.

Grafico 3 - Contexto de desenvolvimento: ano escolar

@ 1° ano
1
@ 2° ano 8%
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@1°e 2°ano
3
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Fonte: elaborado pela autora

Em relacdo aos dados do Grafico 3 ¢é possivel identificar que mais de 50% dos
trabalhos foram desenvolvidos com turmas de 1° e 2° ano. Assim sendo, cinco trabalhos
envolveram docentes atuantes em turmas de 1° ano, trés trabalhos envolveram professoras
de 3° ano e dois trabalhos professoras de 2° ano. Houve ainda produgdes que transitaram
por diferentes anos escolares: duas implicaram na coleta de dados com docentes do 1°, 2°
e 3% ano e um com docentes de 1° e 2° ano. De modo geral, pondera-se que as publicacdes
estdo bem distribuidas entre as trés etapas. Nesta direcdo, considerando o contexto em
que a presente pesquisa serd desenvolvida, isto €, 1°, 2° e 3° anos, hé apenas dois estudos
que envolvem o mesmo publico.

O ultimo tépico compete aos instrumentos avaliativos. Como ja4 mencionado em
diversos momentos ao longo do Capitulo 2, compreende-se que os instrumentos sdo
apenas uma parte do processo de avaliacdo, contudo, diante da variedade encontrada nos
artigos e dissertagdes houve a organizagao dessas informagdes nos Graficos 4 e 5. Optou-

se pela seguinte organizacao: instrumentos construidos pelas docentes ou secretarias de
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educacao utilizados com os estudantes e instrumentos de registro de avaliagdo dos alunos,
isto ¢, instrumentos avaliativos para registro docente. No ultimo caso a professora ¢ a

responsavel pelo preenchimento.

Grafico 4 - Instrumentos avaliativos utilizados nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Testes elaborados por Secretarias de Educagio

Teste baseado em avaliagdo externa

Atividades desenvolvidas pelos estudantes |

Jogos |

i

Ditado de 10 palavras

Sondagem

Autoditado

Prova

iA

Produg@o de texto |

Fonte: elaborado pela autora

No Grafico 4 hd a sistematizacdo dos instrumentos de avaliacdo da escrita
mencionados nos trabalhos analisados. Ressalta-se que hé casos de textos que mencionam
mais de um instrumento, com isso, 0 numero ultrapassa a quantidade final que compde o
escopo de andlise. O instrumento que apresenta maior incidéncia, estando em sete dos
treze trabalhos, refere-se a sondagem, baseada nos pressupostos de Ferreiro e Teberosky
(1999). Em alguns textos tal instrumento ¢ nomeado como sondagem, em outros como
teste psicogenético ou ainda como ditado, porém todos concernem na mesma proposta: a
escrita de quatro palavras e uma frase ditada pela professora. Em alguns contextos, a
sondagem ¢ utilizada como avaliacdo diagnostica, funcionando como ponto de partida
para o planejamento do trabalho didatico-pedagdgico, em outros, acontece mensalmente,
ao longo do ano letivo.

Em seguida, a producao textual aparece em cinco textos, ndo obstante entre elas
hé diferentes propostas: producdo de texto a partir de géneros textuais trabalhados em

sala de aula, tais como lista, receita, diario; producdo de texto a partir de imagem;
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producdo de texto a partir de leitura realizada pela professora; produgdo de texto para
cria¢do de finais para histérias; produgado de texto a partir de um tema determinado. Diante
disso, em um mesmo estudo evidencia-se a proposi¢ao de mais de uma produgdo dentre
as listadas.

Com meng¢do em quatro trabalhos hé o uso de jogos como instrumento avaliativo
“alternativo” que contribui para com a participag@o dos estudantes - seja da sala regular
ou de grupos especificos, como os estudantes do AEE e/ou alunos com dificuldades de
aprendizagem -, assim como a observagao por parte da professora em diferentes situagoes.
Destes textos apenas um ¢ direcionado exclusivamente aos jogos, os jogos de regras
(Zacharias-Carolino; Fonte; Lucca, 2020), nos demais os jogos aparecem atrelados a
outros instrumentos.

Ha ainda trés trabalhos referentes as atividades desenvolvidas pelos alunos em
sala de aula ao longo do ano letivo, seja no caderno ou em folhas estruturadas como um
recurso avaliativo. Tal como, os testes elaborados pelas secretarias de educagdo para
serem aplicados pelas docentes em sala de aula, sendo que uma das autoras relacionam
esses testes a avaliagdo institucional (Lima, 2015). Por fim, foram elencados instrumentos
mencionados apenas uma vez, alguns, inclusive, em um mesmo texto, sdo eles:
construcado de testes elaborado pela professora da turma, baseado em avaliagdes externas,
nesse caso especifico, na Provinha Brasil (Lima, 2015); o ditado de dez palavras com
diferentes constitui¢des silabicas e ndo exclusivas ao mesmo campo semantico (Rocha;
Santos, 2018); o autoditado, que consiste na escrita de palavras a partir de imagens, ndo
necessariamente pertencentes ao mesmo campo semantico (Sperrhake; Piccoli, 2020) e a
prova, associada a atribui¢c@o de notas ou conceitos (Silveira; 2016).

Em sintese, nota-se uma preocupacdo em avaliar a apropriagdo do SEA pelos
estudantes em processo de alfabetizagdo. Ademais, em alguns trabalhos houve a mengao
a instrumentos avaliativos relacionados a leitura, porém como esse ndo ¢ o foco da
pesquisa optou-se por ndo os explicitar. Em duas dissertagdes as pesquisadoras também
fizeram uso de instrumentos para avaliar a escrita dos estudantes (Pereira, 2019; Ramalho,
2019) como um recurso adicional aos outros dados coletados, contudo, como nao diz
respeito diretamente a pratica da professora em sala de aula, ndo foram incluidos. Ha, por

fim, o Grafico 5, dedicado aos instrumentos avaliativos para registro docente.

Grifico 5 - Instrumentos avaliativos para registro docente
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Fonte: elaborado pela autora

Como apresentado no Grafico 5, trés instrumentos avaliativos para registro
docente foram citados: a ficha de acompanhamento est4 presente em quatro textos (Feital;
Machado; Araujo, 2015; Ramalho, 2019; Schmidt; Schafaschek, 2012; Silveira, 2016),
enquanto o registro descritivo em dois (Feital; Machado; Araujo, 2015; Schmidt;
Schafaschek, 2012) e o registro fotografico em um (Feital; Machado; Araujo, 2015).

Esses instrumentos de registros utilizados pelas professoras podem proporcionar
inumeras reflexdes sobre o processo de aprendizagem dos estudantes e sobre o proprio
trabalho docente, na medida em que favorecem um acompanhamento processual. O
registro descritivo, relatorio descritivo ou registros avaliativos surgem, portanto, como
uma forma de constru¢do da memoria por parte dos docentes, dado que documentam o
processo de construcdo do conhecimento das estudantes (Hoffmann, 2014). No entanto,
tal como destacado por Schmidt e Schafaschek (2012), em muitos cenarios, 0s
relatorios/registros assumem uma fungao burocratica e acabam por registrar os contetidos
trabalhados, aspectos comportamentais ou atitudinais, relevando com isso uma concepgao
de avaliagao excludente ¢ classificatoria.

As fichas de acompanhamento da leitura e da escrita, tanto individual como
coletiva, tornam-se uma forma de registro cada vez mais adotada em diferentes redes de
ensino, todavia sua utilizacdo exige cautela. Lucca, Zacharias-Carolino e Osti (2021)
desenvolveram um estudo cujo foco foi no estabelecimento de articulagdes entre um
instrumento avaliativo de registro, elaborado por uma Secretaria Municipal de Educacao,
para uso no contexto do projeto de refor¢o e a influéncia de politicas nacionais de
alfabetizacdo em tais propostas, nesse caso, os direitos de aprendizagem do PNAIC. A
partir disso, evidenciam que a ficha avaliativa ndo se restringe-se apenas a um recurso do

processo de avaliacdo, mas configura expectativas acerca das praticas desenvolvidas
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pelas professoras do projeto de reforco e apontam para a questdo de que as politicas
publicas educacionais produzem diversas repercussdes, bem como formas de
interpretagdo nas escolas de Educacao Basica, influindo no trabalho didatico-pedagogico
desenvolvido, principalmente, ao se levar em consideragdo que as professoras ndo
participaram da elaboragdo desse material.

Finalmente, o registro fotografico aparece em apenas um trabalho, que consiste
no relato de experiéncia de Feital, Machado e Araujo (2015). Esse ¢ um recurso utilizado
com muita frequéncia na Educagdo Infantil, mas pouco explorado no Ensino
Fundamental. Nessa perspectiva, Torini (2012, p. 98) considera que “[...] estamos no
Ensino Fundamental bastante atrasados em relag¢@o ao protagonismo atribuido ao trabalho
do professor [...]”, ao se estabelecer comparacdes com a Educacdo Infantil, e faz
indicagdes alusivas a necessidade de investimentos em diferentes formas de registro no

Ensino Fundamental, tais como recursos audiovisuais, por exemplo.

3.2.3 Encaminhamentos

Como finalizagdo deste capitulo retomamos as perguntas realizadas no inicio da
discussdo tecida: o que indicam as pesquisas ja publicadas sobre a tematica? Quais as
lacunas evidenciadas?

As pesquisas sobre a avaliagdo da escrita no processo de alfabetizacdo indicam
uma tendéncia na associa¢do da avaliacdo da escrita a avaliagdo da leitura. Apesar da
leitura e da escrita apresentarem caracteristicas proprias, tal como depreendido por Soares
(2018), em relagdo a consciéncia grafofonémica e a consciéncia fonografémica.

Ademais, nota-se um maior interesse acerca da temadtica a partir do ano de 2018,
embora as avaliacdes externas ainda receberam aten¢do privilegiada, como constatado
por meio da elevada quantidade de trabalhos encontrada no levantamento bibliografico
realizado em diferentes bases de dados. Esses dados corroboram com a investigacao
empreendida por Zacharias-Carolino e Osti (2021), assim como com a pesquisa de Lima
(2015), que identifica o interesse no desenvolvimento de pesquisas alusivas a questdes da
Provinha Brasil. Ressalta-se que o levantamento realizado por Lima (2015) envolveu o
periodo de 2003 a 2013, o que nos leva a concluir que hd um tempo a avaliacao externa
vem recebendo relativo destaque nas discussdes académicas sobre avaliagao.

Evidencia-se também, o inegével conflito entre teoria e pratica presente nos

discursos e no proprio fazer docente das professoras alfabetizadoras de diferentes regides
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do pais, e que, consequentemente passaram por diferentes processos de formagao inicial
e continuada. O montante de estudos que fizeram parte do escopo de andlise revela uma
dicotomia entre perspectivas que consideram a escrita como um sistema de notagao e/ou
de representacdo e a escrita como um cddigo, deixando claro que ndo ha um consenso
sobre o assunto no alusivo as praticas avaliativas e de ensino, ainda que os estudos
académicos, em sua totalidade, compreendam a escrita de acordo com o primeiro vi€s.

Nesta direcdo, reconhece-se a influéncia exercida por prerrogativas advindas de
programas de formacdo adotados nas redes de ensino e das proprias politicas publicas
educacionais, que em alguns contextos se manifestam de forma mais evidente, enquanto
em outros, de maneira implicita.

A selecao de diversos instrumentos avaliativos demonstra ser um aspecto de
concordancia entre diferentes pesquisadoras, aludindo a necessidade de critérios
claramente definidos, tal como praticas avaliativas que sejam inclusivas, ndo excluindo,
portanto, nenhum estudante por apresentar dificuldades ou caracteristicas especificas.
Visto dessa forma, a depender do uso e do sentido conferido as formas de avalia¢ao pode-
se cair em propostas que visam o controle do processo de ensino e de aprendizagem, a
verificacdo dos conhecimentos apresentados pelos estudantes e a posterior classificagdo
das criangas, levando-se em conta os conhecimentos apresentados, isto €, caracteristicas
inerentes a avaliagdo em seu viés tradicional.

Ha também uma velada mudanga de postura em relagdo as praticas avaliativas
conforme os alunos avangam em sua escolaridade, sendo este um aspecto particularmente
intrigante, ao ponderar-se sobre quais as motivacdes para tal posicionamento. No
concernente ao que se avalia, hd uma predisposi¢do ao uso de instrumentos voltados para
a avaliagdo do processo de dominio/apropriagdo do SEA no 1° e 2° ano e propostas de
producdo textual no 3° ano, entretanto nem sempre essas propostas envolviam a escrita
em sua funcdo social. A produgdo de texto aparece em um numero significativo de
pesquisas, apesar disso sdo poucas as praticas que levam em conta aspectos da
textualidade e discursividade, sendo o foco restrito a ortografia, acentuagao, entre outros.

Face ao exposto identifica-se poucas investigacdes que envolvem docentes do 1°,
2° e 3° ano de forma conjunta, visando abranger o “ciclo de alfabetiza¢do”, para a partir
disso tecer reflexdes sobre as formas de avaliagdo adotadas pelas professoras
alfabetizadoras durante esse periodo. Além disso, todos os estudos abrangem o trabalho
didatico-pedagdgico na sala regular, isto ¢, a énfase em praticas avaliativas e praticas de

ensino empregadas pelas professoras polivalentes diante de toda a turma. Nao obstante,
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hé algumas discussdes voltadas para a necessidade de diferenciacdo e/ou diversificagdo
de instrumentos avaliativos para estudantes que apresentam dificuldades frente ao
processo de alfabetizagdo, porém ndo hd investigagdes que envolvam especificamente
este publico.

Portanto, entende-se que a proposicao desta pesquisa de doutorado vai ao encontro
de lacunas identificadas na area. Relacionando-se, por um lado, ao apontamento feito por
Leal e Morais (2020) quanto a baixa incidéncia de pesquisas sobre avaliacdo da
alfabetiza¢do no Brasil e por outro, a constatagdo, via levantamento bibliografico, quanto
a falta de estudos direcionados as formas de avaliacdo da escrita adotadas por professoras
alfabetizadoras nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° ¢ 3° ano), associada a
propostas de trabalho complementar que atenda aos estudantes com percursos

heterogéneos de aprendizagem.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo a apresentagdo do percurso metodologico
adotado para o desenvolvimento desta pesquisa. Para tanto, haverd uma breve
contextualizacdo acerca da abordagem quanti-qualitativa, seguida da explicitagdo dos
objetivos, instrumentos e procedimentos de coleta, informagdes detalhadas a respeito da
coleta de dados, campo e participantes da pesquisa, assim como exposi¢ao dos critérios
de andlise de dados.

A pesquisa foi desenvolvida sob a perspectiva quanti-qualitativa e o
desenvolvimento do trabalho se pautou na observacdo participante, com a utilizagdo de
entrevistas semiestruturadas, anélise documental e didrio de campo. De acordo com
Minayo e Sanches (1993, p. 247) a pesquisa quantitativa visa explicitar “[...] dados,
indicadores e tendéncias observaveis”, enquanto a pesquisa qualitativa, busca aprofundar-
se nos fendmenos em sua complexidade, evidenciando processos particulares e
especificos.

Ainda nesse sentido, para Gatti (2010) os conceitos tanto de quantidade, como de
qualidade, ndo estdo inteiramente desvinculados, visto que a quantidade ¢ uma
interpretagdo e a atribui¢ao de um significado a “grandeza” de um fendomeno, ou seja, esta
relacionada a incidéncia de manifestagdo de um dado fendmeno, j& a qualidade envolve
a intepretacdo dos dados, uma vez que ha a necessidade premente da “significacdo” do
coletado com um referencial tedrico-metodoldgico. Por conseguinte, Goldenberg (2004,
p. 62, grifo da autora) pressupde que a [...] integracdo da pesquisa quantitativa e
qualitativa permite que o pesquisador faga um cruzamento de suas conclusdes de modo a
ter maior confianca que sdo dados ndo sdo produto de um procedimento especifico ou de
uma situagdo particular”.

Assim, a presente pesquisa define-se como quantitativa pois hd uso de dados
gerais relativos a quantidade de estudantes atendidos no &mbito do projeto de refor¢o no
municipio de Rio Claro, assim como dados do IDEB e a explicitacdo da frequéncia de
ocorréncia de determinadas praticas avaliativas e/ou propostas de ensino baseando-se nas
entrevistas, andlise documental e observagdes, contudo, ¢ também qualitativa, uma vez
que conforme exposto por Minayo (1994, p. 22), a pesquisa qualitativa “[...] trabalha com
o universo dos significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagdes [...]”. Em complemento, Liidke e

André (2018) assinalam que a pesquisa qualitativa ¢ desenvolvida em uma situagao real,
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sendo flexivel e rica em dados de cunho descritivo, retratando a realidade em que o
pesquisador se insere de maneira contextualizada.

Isto posto, houve o desenvolvimento de uma pesquisa cuja fonte de dados ¢ o
ambiente de escolas publicas de Educacdo Bésica e o interesse recaiu sobre as praticas
avaliativas de professoras alfabetizadoras, aliada ao trabalho complementar de
professoras responsaveis pelas aulas do projeto de refor¢o com criangas que apresentam
percursos heterogéneos frente a aprendizagem da escrita.

Ademais, a utilizacdo de trés instrumentos (entrevista, observacdo e andlise
documental) ancora-se nos pressupostos da triangula¢dao de dados, o qual de acordo com
Trivinos (1987, p. 138) objetiva “[...] a mdxima amplitude na descri¢do, explicitacdo e
compreensdo do foco em estudo”. Essa proposta ¢ associada para alguns autores (Liidke;
André, 2018; Yin, 2016) a validade e confiabilidade dos dados. Nesta pesquisa,
justamente pela constatacdo da complexidade que permeia as investigagdes no ambito
educacional, considerou-se que o acesso aos dados a partir de diferentes instrumentos
traria contribui¢des acerca da ampliacio da compreensdo do fendmeno em estudo.
Tomando por base tais direcionamentos, havera a exposi¢do dos objetivos da pesquisa,

organizados em objetivo geral e objetivos especificos.

4.1 Objetivos

Objetivo geral

Investigar as formas de avaliagdo da escrita adotadas por professoras alfabetizadoras,
pertencentes as salas regulares e as salas do projeto de reforgo, de turmas de 1°, 2° e 3°

ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Rio Claro — SP.

Objetivos especificos

1. Identificar, alicergado na avaliagdo desenvolvida pelas professoras da sala regular,
qual o parametro para encaminhamento dos estudantes ao projeto de reforco,
devido a dificuldades frente ao processo de alfabetizacdo, com énfase na escrita;

2. Descrever medidas educacionais, via politicas publicas em ambito municipal,
propostas pela Secretaria Municipal de Educagdo, direcionadas ao atendimento a

esse publico especifico;
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3. Realizar um levantamento da quantidade de escolas de Ensino Fundamental
existentes no municipio, identificando e caracterizando o niimero de estudantes
atendidos em turmas de reforgo, levando-se em conta o ano escolar cursado;

4. Caracterizar as propostas didatico-metodologicas utilizadas no trabalho
pedagogico com os estudantes das turmas de reforgo, visando auxiliar na superacao

das dificuldades apresentadas.

4.2 Instrumentos e procedimentos de coleta

Uma vez feita a contextualizagdo geral, nesta subsecdo havera a elucidacao dos
instrumentos utilizados e dos procedimentos de coleta de dados. Para tanto, os
instrumentos selecionados foram: entrevista semiestruturada, observagdo participante e
analise documental das propostas avaliativas direcionadas aos estudantes do 1°, 2° e 3°
ano, assim como atividades utilizadas pelas professoras do projeto de refor¢o e
documentos da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) alusivos ao projeto de reforgo

do municipio.

4.2.1 Entrevista

De acordo com Trivifios (1987) a entrevista semiestruturada consiste em um
instrumento que tem como ponto de partida questionamentos basicos, alicercados em
teorias e em informagdes que o pesquisador ja possui sobre o fendmeno estudado. Aliado
a isso, Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que as entrevistas comumente sao utilizadas
para se coletar dados descritivos a partir da linguagem do préprio sujeito pesquisado,
proporcionando com isso reflexdes por parte do pesquisador a respeito de como o objeto
de estudo em foco é compreendido.

Desse modo, Manzini (2012, p. 372-373) explicita que

a entrevista pode ser concebida como um processo de intera¢do social, verbal
e ndo-verbal, que ocorre face a face, entre um pesquisador, que tem um
objetivo previamente definido, e um entrevistado, que, supostamente, possui a
informagdo que possibilita estudar o fenomeno em pauta, cuja mediagdo
ocorre, principalmente, por meio da linguagem.

Compreende-se ainda, a partir de elucubra¢des de Duarte (2002), que a entrevista
deve ser um instrumento flexivel e necessita de revisdo periddica, objetivando analisar se

as questdes ainda atendem aos objetivos da investigacdo. Tais pondera¢des corroboram
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com a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), posto que os autores reiteram o fato de que
o processo de entrevista demanda flexibilidade do pesquisador, dado que para além do ja
mencionado, ao estar em campo, 0 mesmo precisa elaborar respostas para situagdes
imediatas, que ndo podem ser previstas com antecedéncia.

Diante da especificidade que envolve a utilizagdo de tal instrumento, Duarte
(2004) estabelece cinco critérios para o desenvolvimento do que considera uma boa
entrevista, sdo eles: boa definicdo dos objetivos de pesquisa, conhecimento do contexto
de imersdo, compreensdo do roteiro elaborado para a entrevista, seguranga ao fazer as
perguntas e um ponderado nivel de informalidade.

Além disso, ¢ comum que essa ferramenta seja aliada a outros instrumentos, como
perceptivel por meio do levantamento e analise bibliografica empreendida no Capitulo 3
e como salientado por diversos autores (Bogdan; Biklen, 1994; Liidke; André, 2018;
Trivifios, 1987). Porquanto, a justificativa pela utilizacdo da entrevista semiestruturada,
dentre os instrumentos selecionados, articula-se a ponderagdo de sua relevancia no
desenvolvimento de pesquisas qualitativas, tal como da necessidade de se estabelecer um
contato direto com as participantes, proporcionando um espago para o didlogo sobre a
tematica em estudo, que apresenta-se como uma lacuna nas pesquisas da area da
educagao.

Partindo da constatagdo de que para se desenvolver uma boa entrevista ¢
necessario clareza quanto aos objetivos de pesquisa, fundamentagao tedrica sobre o objeto
e/ou fendmeno de estudo e conhecimentos sobre o campo de insercdo, a elabora¢dao do
roteiro da entrevista torna-se uma etapa de extrema importancia. Ressalta-se, neste
momento, que o fato de a pesquisadora responsavel por este estudo também ser professora
da rede de ensino municipal em que a investigacao foi desenvolvida, trouxe contribuicdes
em relacdo a elaboracdo das perguntas, dado o conhecimento sobre aspectos da
documentacdo pedagdgica direcionada a avaliagao.

Ao asseverar sobre o roteiro da entrevista semiestruturada Manzini (2004)
pressupoe que a elaboragdo de roteiros baseados em perguntas, ao invés de itens, pode
favorecer o processo de analise das questdes antes da coleta, sendo que em caso de
identificagdo de pendéncias, elas podem ser reformuladas. O autor dimensiona ainda que
o uso de um roteiro ndo engessa o trabalho do pesquisador ao que foi planejado
previamente, isto porque constitui-se como uma das caracteristicas da entrevista
semiestruturada a oportunidade de elaboracdo de indagacdes a partir da fala do

entrevistado, com o intuito de se obter esclarecimentos.
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Ainda no alusivo aos roteiros, Manzini (2003) destaca que ha alguns pontos que
devem ser levados em consideracdo no momento de sua elaboracdo: a linguagem
utilizada, tendo em vista adequar o vocabulério ao grupo entrevistado, se atentando para
uso de “jargdes técnicos”; a forma de redacdo das perguntas, no concernente a sua
extensdo e palavras selecionadas, posto que essas caracteristicas podem influenciar nos
dados coletados; e a sequéncia em que as perguntas sdo apresentadas. Nesse caso, para o
referido autor, deve-se partir das perguntas mais simples para as mais complexas. Além
disso, uma possibilidade de auxilio ao pesquisador no momento da coleta ¢ a criacdo de
“blocos tematicos” como forma de organizacdo das perguntas.

Dentre os cuidados que precedem a coleta ha ainda a necessidade de que apds a
finalizagdo do roteiro ele seja submetido a “apreciagdo externa”, com o intuito de se
realizar adequagdes necessarias, destaca-se, portanto, dois procedimentos: a apreciagao
por juizes e a entrevista piloto (Manzini, 2003). Diante disso, a entrevista elaborada para
o desenvolvimento desta pesquisa foi submetida ao parecer de juizes integrantes do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Representacdo, Aprendizagem, Leitura e Escrita (GEPRALE).
Para além disso, houve a proposi¢do de entrevista piloto com duas professoras da rede
municipal de Rio Claro, que ndo compuseram o grupo de docentes participantes da
entrevista final.

Face ao exposto, houve a criagdo de dois roteiros, um direcionado as professoras
da sala de regular de turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental e outro as
professoras do projeto de reforco. A diferenciagdo entre as propostas vai ao encontro dos
objetivos desta pesquisa, visto que com as professoras das turmas regulares, isto €, as
professoras que atendem todos os estudantes de cada turma em questdo, o foco volta-se
exclusivamente para a avaliagdo da escrita, enquanto para as professoras do projeto de
reforco, que atendem estudantes indicados como aqueles que apresentam dificuldades
frente ao processo de alfabetizagdo, hd uma associacdo das praticas avaliativas e praticas
de ensino. No que diz respeito ao primeiro roteiro mencionado, houve ainda modifica¢des
em algumas perguntas elaboradas para professoras do 1° ano, uma vez que os estudantes
desse ano escolar ndo estavam entre o grupo indicado para participagdo no projeto de
reforgo.

Assim, o roteiro das professoras da sala regular foi organizado em trés eixos
norteadores: 1- Formacao inicial e continuada, 2 - Formas e critérios de avaliagdo na sala
regular e 3 - Critérios para encaminhamento de estudantes que apresentam dificuldades

de aprendizagem ao projeto de refor¢o. A variacdo das perguntas deste ultimo eixo
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direcionadas as professoras de 1° ano objetivaram identificar aspectos relacionados as
dificuldades apresentadas pelos estudantes, assim como se as docentes consideravam
necessaria sua participagio no projeto de refor¢o em desenvolvimento (APENDICE A).

Em relagdo ao roteiro construido para as professoras do projeto de reforgo houve
também a organizagdo das questdes em trés eixos norteadores: 1 — Formacao inicial e
continuada; 2 — Proposta didatico-pedagogica adotada e planejamento docente e 3 —
Formas de avaliagdo dos professores do projeto de refor¢o e maneira de se comparar o
possivel avango dos estudantes atendidos (APENDICE B).

As entrevistas foram coletadas em dudio, registradas através do gravador
disponivel no telefone celular da pesquisadora e armazenadas tanto no proprio aparelho,
como no sistema de armazenamento em nuvem. Trivinds (1987) discorre acerca da
pertinéncia de anotagdes gerais sobre os comportamentos e/ou atitudes da pessoa
entrevistada, ao se pensar em entrevistas gravadas em dudio, visto que tais informagdes
podem trazer contribuicdes sobre a compreensdo dos dados coletados. Baseando-se nessa
constatagdo, houve a constru¢do de um modelo para registro de informacdes e
acontecimentos relevantes decorrentes dos momentos de entrevista. Segue abaixo

exemplo da proposta:

Figura 7 - Modelo de anotagdo de informagdes pos-entrevista

Nome: Ano escolar:
Escola: Dia:
Tempo de entrevista: Periodo:

Local em que a entrevista aconteceu:
Observagdes gerais (comportamentos, atitudes, interrupgdes, disponibilidade quanto
ao acesso dos materiais, dentre outros aspectos):

Fonte: elaborada pela autora

O modelo de registro apresentado na Figura 7 era utilizado logo apo6s a realizagao
das entrevistas, levando-se em conta, principalmente, o fato de que esta pesquisa envolveu
um montante de 15 docentes e, consequentemente, as anotacdes sobre questdes
especificas se fizeram necessdrias, para posterior retomada na analise de dados. Essas

anotacdes estavam relacionadas a aspectos mais gerais, como nome da entrevistada,
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escola, ano escolar, dia e periodo, e aspectos mais especificos, como o local que a
entrevista aconteceu, comportamentos, atitudes, disponibilidade quanto ao acesso de
materiais, dentre outros aspectos considerados como relevantes.

Ademais, fundamentando-se no defendido por Duarte (2004) e Manzini (2012),
em relacdo a necessidade de esclarecimentos acerca dos critérios utilizados para
transcricdo das entrevistas, optou-se pela adog@o das normas da Associagdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT), que versam sobre citagdes literais.

A titulo de organizacdo, para a transcricao das entrevistas houve a atribuicao de
siglas as professoras participantes. O critério estabelecido foi o uso da letra P maitscula
para designar a palavra professora, seguida da letra também maiutscula referente ao ano
de atuagdo (P: primeiro ano; S: segundo ano; T: terceiro ano). No caso das professoras do
projeto de reforgo foi adicionada a sigla PR. Ao final, foi designado um nimero para cada
docente levando-se em conta o grupo do qual ela faz parte: professoras do primeiro ano,
professoras do segundo ano, professoras do terceiro ano e professoras do projeto de
reforco, ao total foram atribuidos nimeros de um a quatro em cada grupo. A Figura 8

ilustra a organizagao estabelecida:

Figura 8 - Organizacdo das siglas para transcri¢ao das entrevistas

PP1 PS1 PT1 PPR1

‘— Nimero atribuido l— Nimero atribuido l— Nimero atribuido LNlimero atribuido

Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano Projeto de refor¢o
Professora Professora Professora Professora

Fonte: elaborada pela autora
4.2.2 Observagao

Para Vianna (2003), no que se refere a observagao, esta constitui-se como uma
das mais importantes fontes de informagdes nas pesquisas qualitativas relacionadas ao
meio educacional. Contudo, ¢ uma pratica que exige planejamento e acuidade no registro
dos dados, aliado a necessidade de que o pesquisador tenha “[...] um corpo de
conhecimentos bem estruturados [...]” (Vianna, 2003, p. 11), caso contrario a propria
observacdo nao resultard em dados relevantes. Considera-se com isso que, assim como

no caso das entrevistas, o pesquisador ter fundamentagdo tedrica suficiente sobre o tema
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pesquisado contribui com o tipo de dado coletado, especialmente, nos momentos de
observag¢do, que envolvem uma variedade de estimulos visuais e sonoros.

Sendo assim, o autor supracitado identifica quatro tipos de observacdo: a causal,
a formal, a naturalista e a participante. Nesta pesquisa adotou-se a observagao
participante, definida por Vianna (2003) como um processo no qual o pesquisador
realmente se insere no contexto de producdo dos dados. Assim, torna-se parte integrante
de todas as situagdes vivenciadas, embora ndo haja interferéncia em seus
desdobramentos. Dessa forma, na presente investigacao, ndo houve participacao direta ou
intervengdo em nenhuma atividade desenvolvida, apenas interagdes pontuais a partir de
demandas das professoras e, em especial, das criangas.

Ao se compreender a observagdo como uma pratica complexa e permeada pela
intencionalidade, ratifica-se o afirmado por Vianna (2003, p. 12) no alusivo a constatacdo
de que “ao observador ndo basta simplesmente olhar. Deve, certamente, saber ver,
identificar e descrever diversos tipos de interacdes e processos humanos”. Nesse
contexto, o registro torna-se algo essencial, havendo a necessidade de anotacdes
detalhadas e cuidadosas, de forma que estas venham a constituir os dados brutos da
pesquisa. O autor destaca também a importdncia de haver um planejamento para a
observagao, visando delimitar o que serd observado. Logo, isso se concretiza por meio do
roteiro de observacdo, que funciona como um instrumento norteador do trabalho em
campo, mas ndo limitador do processo em questao.

Por conseguinte, ha concordancia entre diferentes autores (Liidke; André, 2018;
Trivinos, 1987) que o uso desse instrumento abrange diversas fases, comec¢ando pela
selecdo do contexto em que ird acontecer, que no caso desta pesquisa constitui-se como
as salas da aula de escolas publicas municipais, especificamente, as aulas ministradas no
ambito do projeto de refor¢o. Ha ainda a necessidade de clara definicdo sobre “quem ou
0 que observar, quando e por quanto tempo” (Vianna, 2003, p. 29). Nesse sentido, as
observacdes foram direcionadas ao trabalho didatico-pedagogico desenvolvido pelas
professoras do projeto de reforco, com énfase nas praticas de avaliacdo e de ensino.
Ocorrendo uma vez por semana, durante quatro horas-aulas ao longo de um periodo de
cinco a oito semanas, condizentes com o segundo semestre de 2022.

A variacdo em relacdo a quantidade de observagdes articula-se ao que Vianna
(2003) aponta como o momento em que ha uma “saturacdo teodrica”, isto €, apreende-se
que com um maior numero de observacdes ndo haveria a constatagdo de novos

conhecimentos. Por conseguinte, a depender dos aspectos observados em campo houve a
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amplia¢do, ou ndo, do tempo de acompanhamento do trabalho das professoras. O percurso
de desenvolvimento e cronograma das observagdes serdo minuciosamente descritos na
se¢do direcionada a coleta de dados.

O planejamento do registro das observacdes em campo também recebe
significativa importancia. Para Trivifios (1987), Vianna (2003) e Liidke e André (2018)
o registro das observagdes deve envolver alguns aspectos, tais como a descri¢do dos
sujeitos, assim como comportamentos e atitudes, os didlogos, as caracteristicas do
ambiente, a descri¢ao das atividades, entre outros. Desse modo, essa escrita envolve uma
dupla dimensdo, as descrigdes e as reflexdes sobre o vivenciado. Essas anotacdes, tal
como destacado por Vianna (2003), devem seguir a sequéncia em que as situacdes
aconteceram e podem até mesmo contribuir para com os proximos encaminhamentos,
com realce a aspectos especificos a se observar ou possiveis solugdes de duvidas.

Pondera-se também sobre a necessidade de que os registros sejam feitos
imediatamente ou o mais préximo possivel do momento das observagdes, tendo em vista
ndo se perder informagdes relevantes (Liidke; André, 2018; Trivinds, 1987; Vianna,
2003). Nesta investigacdo, houve a anotagdo manuscrita em campo com uso do diario de
campo e logo apos a finalizagdo da observagdo, a escrita de forma sistematizada em
documentos do Word, visando acrescentar informacdes, realizar possiveis corregdes ou
encaminhamentos para a proxima observagdo. Para o diario de campo foram utilizados
trés cadernos espiral com em média 80 folhas cada e houve a utilizacdo de um roteiro de

observacao, exposto na Figura 9.

Figura 9 - Roteiro de observagao
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Turma: Dia:

Professora:

Horérios/Tempo em sala de aula:

Quantidade de estudantes presentes:

Rotina:

Contetdos trabalhados:

Organizagao da sala (disposig@o das carteiras e materiais):

Houve diversificagdo das atividades e/ou avaliagdes propostas?

Descrigdo (atividades desenvolvidas, avaliagdes, interagdes entre os estudantes e
estudantes-professora, dialogos etc.):

Pendéncias e encaminhamentos para a proxima observagao:

Fonte: elaborada pela autora

O roteiro construido e exposto na Figura 9 funcionou como uma forma de
direcionamento e ndo como um engessamento ou restricdo do momento da observagao.
Portanto, esse modelo ¢ ilustrativo, uma vez que tanto na escrita manuscrita, como na
digital, ndo havia quantidade limitada de linhas ou espaco. Nessas anotacdes considerou-
se também questdes ndo-verbais, tais como expressdes faciais e tom da voz.

Ademais, considera-se que as anotagdes em campo envolvem uma inerente
complexidade. Em alguns momentos desta pesquisa, tal aspecto ficou muito perceptivel
devido a grande quantidade de informagdes simultaneas. Nessa direcdo, Vianna (2003, p.

74) aponta que



169

“A sala de aula, apesar de apresentar aparente tranquilidade, na verdade ¢ um
mundo em que ocorrem multiplos eventos, sendo a ecologia da sala de aula
extremamente rica de elementos a se observar e pesquisar. A sala de aula, além
derica, ¢ uma area em constante transformagao, em que os professores ¢ alunos
desempenham multiplos e diferentes papeis”.

Por conseguinte, isso exige do pesquisador o que Trivifios (1987) define como um
permanente “estado de alerta intelectual”, no qual a0 mesmo tempo em que ha a
necessidade de atencdo aos acontecimentos vinculados aos objetivos de pesquisa, ha
também a descri¢do das situagdes vivenciadas. Assim, ¢ imprescindivel que os sujeitos
foco da observacao sejam interpretados a partir do contexto em que estdo inseridos e do
grupo do qual fazem parte (Vianna, 2003). A vista disso, um mesmo fendmeno pode ser
interpretado de diferentes maneiras, o que vai direcionar o olhar do pesquisador € o viés
tedrico-metodoldgico assumido, sendo necessario com isso um constante respeito ao
cenario de imersdo, que ¢ permeado por muitas questdes subjetivas.

Vianna (2003) ao discorrer sobre os aspectos subjetivos, estabelece uma
associacdo com os julgamentos de valor feitos sobre a professora ou o trabalho
desenvolvido. Acrescenta-se a isso, a ponderagdo de que, nesta pesquisa, o intuito ndo ¢
encaixar as praticas avaliativas e as praticas de ensino em pressupostos teoricos e
metodoldgicos estanques, dado a apreensdo de que “a observagdo, no contexto de uma
pesquisa, visa, no caso, a gerar novos conhecimentos e ndo a confirmar, necessariamente,

teorias” (Vianna, 2003, p. 98).

4.2.3 Analise documental

O ultimo instrumento utilizado consiste na analise documental. Segundo Marconi
e Lakatos (2003) o que caracteriza a analise documental ¢ a fonte da coleta dos dados,
que nesse caso volta-se exclusivamente para documentos, que podem ser escritos ou nao.
Os documentos surgem, portanto, como “[...] uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declara¢des do pesquisador” (Liidke;
André, 2018, p. 45) e podem ainda ser utilizados em conjunto com outros instrumentos,
com a finalidade de complementar os dados coletados.

Outrossim, Liidke e André (2018) explicitam que a escolha dos documentos nao
pode ser aleatoria e dentre os materiais que se enquadram na analise documental estao as
leis, as normas, os didrios pessoais, assim como jornais, arquivos escolares etc. Neste

estudo, o material de andlise serd composto pelas avaliagdes da escrita desenvolvidas
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pelas professoras participantes, as atividades pedagogicas desenvolvidas pelas
professoras do reforgo, as resolugdes da Secretaria Municipal de Educagdo de Rio Claro
que estabelecem normatizagdes em relagdo ao projeto de refor¢o e documentos da SME
que explicitam a quantidade de estudantes atendidos no referido projeto, assim como o
ano escolar no qual estavam matriculados. A Figura 10 sintetiza as fontes de dados

documentais utilizadas.

Figura 10 - Fontes de dados documentais

Avaliacoes da escrita
desenvolvidas pelas professoras
(instrumentos)

Atividades desenvolvidas pelas
professoras do refor¢o escolar

ANALISE
DOCUMENTAL

Resolugdes sobre o Projeto de
Reforco

Dados sobre quantidade de
estudantes atendidos no Projeto de
Refor¢o no municipio

Fonte: elaborada pela autora

A justificativa para a escolha desses documentos esta diretamente vinculada aos
objetivos desta pesquisa, na medida em que as avaliagdes elaboradas pelas professoras
alfabetizadoras serdo analisadas buscando se compreender como e o que se avalia, quando
se pretende avaliar a escrita das criancas em processo de alfabetizagdo. As atividades
desenvolvidas pelas professoras do projeto de refor¢co serdo exploradas para
caracterizacdo das propostas didatico-metodologicas assumidas. As resolucdes
municipais acerca do projeto de reforco serdo apreciadas para a identificagdo dos
pressupostos que embasam a proposta desse tipo de trabalho complementar. Destaca-se
que estes documentos sdo de carater publico, uma vez que sao disponibilizados no proprio
site da SME. Por ultimo, o uso de dados da SME, que explicitam a quantidade de
estudantes atendidos e o ano escolar cursado, intenta realizar a constru¢do de um

panorama geral da rede de ensino, e aconteceu por meio de um levantamento na sede da
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SME com uma integrante da Equipe Técnica de Coordenadores Pedagogicos, do Centro
de Aperfeicoamento Pedagogico (CAP) no primeiro semestre de 2023.

Em suma, as entrevistas foram realizadas com todas as professoras, assim como a
analise documental das avaliacdes da escrita produzidas pelas docentes. O intuito era,
portanto, identificar quais as formas de avaliagdo adotadas por professoras atuantes nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando ainda identificar, alicer¢ado nessa
avaliagdo, o pardmetro para o encaminhamento dos estudantes ao projeto de reforco. No
ambito desse projeto, para além dos dois instrumentos ja& mencionados, adicionou-se
também a observacao, buscando caracterizar as propostas metodologicas, assim como as

formas de avaliacdo adotadas pelas professoras nesse contexto especifico.

4.3 Coleta de dados

Diante do exposto, o projeto de pesquisa foi cadastrado na plataforma Brasil e
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), visando cumprir com a Resolugio
CNS 510/16 que dispde sobre diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas com
seres humanos, em novembro de 2020. Em janeiro de 2021 houve o aceite do projeto sob
o parecer n° 40542820.6.0000.5465. O cronograma de investigacdo foi idealizado para
ser desenvolvido no segundo semestre dos anos de 2021 e 2022, tendo em vista a
quantidade de participantes e a abrangéncia dos dados.

Entretanto, o contexto pandémico? exigiu modificagdes, visto que o ano letivo de
2021 ndo se iniciou de forma presencial. A Resolu¢do SME 006/2021, de 18 de janeiro
de 2021, que fixa normas complementares para a retomada temporaria das atividades
educativas ndo presenciais, em seu Artigo 1° determinou o inicio do ano letivo para 22 de
fevereiro de 2021, com a proposicao de atividades em que ndo houvesse a necessidade da
presenga fisica dos estudantes nas escolas (Rio Claro, 2021a). Diante disso, cada unidade
escolar do municipio fez uso de diferentes recursos, dentre eles os mais comuns foram:
sequéncias de atividades impressas, videos e recursos audiovisuais, livros didaticos e
WhatsApp.

Apenas em 27 de setembro de 2021 foi publicada a Resolugdo 016/2021, que
dispde sobre a retomada das aulas presenciais nas unidades educacionais da Rede

Municipal de Ensino de Rio Claro. Assim, em seu Artigo 2° resolve que a retomada sera

2 Pandemia mundial da COVID-19 causada pelo virus SARS-CoV-2.
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com grupos de revezamento de estudantes, denominados como “bolhas de convivéncia”
e discorre ainda sobre aspectos relacionados aos protocolos de satude e higiene (Rio Claro,
2021b). Perante esse cenario nao houve a proposi¢ao do projeto de refor¢o para o ano em
questdo, dado as proprias caracteristicas do momento vivenciado. Consequentemente, a
coleta de dados da presente pesquisa foi adiada para 2022.

Diversas autoras discorrem sobre os reflexos da pandemia na docéncia, (Colello,
2021; Nunes; Sperrhake, 2020; Tassoni; Osti, 2022), considerando que tal situagdo exigiu
das professoras adaptacdes das mais variadas, assim como busca por possibilidades de
trabalho com as tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC). Macedo e Cardoso
(2022) ao reportarem-se a um estudo de abrangéncia nacional, Alfabetizagdo em Rede?®,
identificaram tendéncias em relacdo ao trabalho desenvolvido por professoras de
diferentes regides do Brasil, dentre elas, o WhatsApp surge como a ferramenta mais
utilizada durante esse periodo, por ser a forma mais acessivel de contato com as familias.
Embora, o WhatsApp ndo se constitua como uma plataforma educacional, apresentando
com isso intimeras restrigdes. Além disso, mais de 50% das participantes indicaram o uso
de materiais impressos. Tais dados corroboram com o mencionado acerca dos recursos
utilizados pelas escolas municipais de Rio Claro.

Zacharias-Carolino e Lucca (2021), ao tecer reflexdes sobre os desafios inerentes
ao trabalho pedagodgico na alfabetizacdo durante a pandemia na rede de ensino de Rio
Claro, dimensionam que em um contexto em que nao hd um contato direto com os
estudantes a construgdo de atividades contextualizadas e significativas torna-se um
entrave, na medida em que hd uma inerente dificuldade em um acompanhamento
fidedigno do processo de aprendizagem dessas criangas. Ademais, as medidas tomadas
em relacdo ao andamento do ano letivo, dificilmente, garantiram o atendimento pleno a
todos os alunos, aspectos estes que consequentemente reverberaram na volta presencial.
Por conseguinte, depreende-se que o momento em que esta coleta de dados foi realizada,
exteriorizou um imenso potencial investigativo mediante “uma” escola “pos-pandemia”.

O ano letivo de 2022 iniciou-se presencialmente com o niimero total de alunos por
sala de aula, respeitando os protocolos de saide e higiene estabelecidos para a nao

propagagdo do virus. Apenas, em 15 de margo de 2022 foi publicada a Resolugao SME

30 Alfabetizagio em rede é um coletivo “[...] formado no primeiro semestre de 2020, por 117
pesquisadoras(es) de 28 universidades publicas e uma confessional, localizadas em 18 estados e regides do
pais [...]” (Macedo; Cardoso, 2022, p. 18).
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n® 011/2022, que dispde sobre a Recomposicao das Aprendizagens e Projeto de Reforgo
da rede municipal de ensino. Dessa forma, ficou estabelecido o inicio das aulas do projeto
para 02 de maio de 2022. Pontua-se que a documentagdo referente ao projeto de reforgo
sera retomada e devidamente discutida em momento posterior.

A partir das tais caracteristicas e levando em conta a complexidade do trabalho
didatico-pedagogico nesse retorno presencial, os procedimentos adotados para a coleta de
dados nas escolas municipais tiveram inicio em julho, em respeito ao tempo de adaptagao
das docentes do projeto de refor¢o e ambientacdo com seu novo grupo de trabalho, assim
como o recesso escolar. Em 19 de julho de 2022 os documentos de solicitagdo para
autorizacao do desenvolvimento desta pesquisa foram protocolados na SME, sendo que
em 03 de agosto houve a devolutiva com o parecer favoravel a realizagdo da investigacdo
e imediatamente as escolas selecionadas foram contatadas. Apds a fase de coleta nas
escolas, houve uma nova solicitagdo enviada 8 SME em 30 de janeiro de 2023, para acesso
as informacdes sobre o projeto de refor¢o condizentes com dados gerais do municipio,
alusivos ao ano em que a coleta foi realizada, isto ¢, 2022. Em 14 de fevereiro de 2023
houve a devolutiva final com parecer favoravel e a disponibilizacdo dos dados requeridos

em versao impressa.

4.4 Campo e participantes da pesquisa

Nesta subsecao, em um primeiro momento havera a descri¢do geral da quantidade
de participantes e os critérios estabelecidos para a realizacdo dos convites as escolas,
seguido da caracterizagdo em subsegdes especificas, tanto das escolas como das
professoras participantes de acordo com o grupo que integram.

As participantes desta pesquisa foram 15 professoras®! alfabetizadoras, sendo 12
professoras da sala regular e 3 professoras responsaveis pelas turmas de reforgo. Os
critérios definidos para a selecdo das entrevistadas constituiram-se em dois aspectos
principais: a) as professoras devem ser profissionais atuantes em salas de alfabetizacao,
mais precisamente, salas que correspondem ao 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental;
b) 6 professoras (duas de cada ano escolar) deveriam pertencer a escolas nas quais o

ndice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) representasse os menores

31 Assim como j4 justificado no Capitulo 1, optou-se pela utilizagdo da palavra “professora”, no feminino,
em decorréncia do fato de que, nesta pesquisa, as mulheres também figuram como principal publico,
totalizando 93,7% das participantes.
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resultados no ambito municipal, e 6 professoras (duas de cada ano escolar) deveriam
pertencer a escolas nas quais o IDEB representasse os maiores resultados do municipio
de Rio Claro. O mesmo critério vale-se também para as professoras responsaveis pelo

projeto de reforgo. Tais informag¢des foram organizadas na Figura 11.

Figura 11- Participantes da pesquisa

escolas com IDEB  —— 1 professor

baixo 1 prof.® de 3° ano
3 professoras do

Projeto de Reforco
1 prof.* de 2° ano

escolas com IDEB —— 2 professoras
alto 1 prof.* de 3° ano

15 professoras -
P 2 prof.* de 1° ano
escolas com IDEB 6 professoras 2 prof.* de 2° ano

baixo
2 prof.* de 3% ano
12 professoras da

sala regular B
2 prof.* de 1° ano
escolas com IDEB —— 6 professoras 2 prof.* de 2° ano

alto

2 prof.* de 3% ano

Fonte: elaborada pela autora

Os critérios para o convite as escolas do municipio, centraram-se nos indicadores
do IDEB, posto que, como ja ressaltado na subsecdo 2.4, dedicada a discussdo sobre
politicas publicas, os resultados das avaliagdes externas incidem na proposicdo de
programas ou medidas por parte de 6rgdos oficiais.

Desse modo, o estabelecimento desse critério ndo teve como objetivo a realizagao
de comparagdes entre as escolas, mas sim envolver institui¢des localizadas em areas
urbanas distintas, e que, portanto, atendem a comunidades especificas e, a0 mesmo tempo,
compreender como uma proposta da SME — o projeto de refor¢o, que tem como publico-
alvo um grupo especifico, aqueles alunos que apresentam percursos de aprendizagem
heterogéneos e que com isso necessitam de um maior tempo para aprender — ¢ efetivada
em diferentes escolas da rede.

Para tanto, utilizou-se os dados do IDEB relativos ao ano de 2019 (Inep, 2020),

isto porque eram as informagdes mais recentes disponiveis, ao se levar em consideragao
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a data de inicio da coleta de dados, julho de 2022. Assim, houve a elaboracio de uma lista
com 19 escolas que estariam entre as opgcdes elencadas, uma vez que a quantidade de
escolas participantes dependia basicamente do aceite ou ndo das professoras. Dessa lista
prévia, dez escolas possuiam os maiores indices municipais € nove escolas possuiam os
menores indices do municipio. Apos o aceite, tanto da equipe gestora, como das docentes,
a coleta de dados foi desenvolvida em quatro escolas, duas instituicdes que figuravam
entre o rol das escolas com os maiores indices e duas com os menores indices. A subse¢ao
seguinte serd dedicada a caracterizacdo das escolas, sem a identificagdo das mesmas,

tendo em vistas os critérios €ticos de pesquisa.

4.4.1 Escolas participantes

De acordo com informagdes disponibilizadas no site da Secretaria Municipal da
Educagdo de Rio Claro, a rede de ensino conta com 66 escolas (Secretaria Muncipal de
Educacido, 2023), que atendem o publico da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Destas, quatro escolas participaram da pesquisa,
sendo todas escolas urbanas. Diante disso, serdo intituladas pela letra E, seguida de um
numeral. As duas primeiras condizem com institui¢des escolares que apresentaram baixos
indices no IDEB e as duas ultimas, as instituicdes que apresentaram altos indices.
Destaca-se que tais dados ndo serdo expostos, visto que possibilitaria a identificacdo das
escolas.

A El atente a modalidade de Ensino Fundamental e funciona em dois periodos
(manha e tarde). Além disso, contava com aproximadamente 430 matriculas referentes
aos estudantes do Ensino Fundamental I. No concernente aos dados alusivos a distor¢ao
idade-série, levando-se em consideragdao o niumero de estudantes com atraso escolar de
dois ou mais anos, os dados de 2021 sinalizam 0% em relagdo aos estudantes de 1° ano;
2,3% aos estudantes de 2° ano; 3% anos estudantes de 3° ano; 12,6% aos estudantes de 4°
ano ¢ 11,5% aos estudantes de 5° ano. Assim, a cada 100 alunos, em média 5,
apresentaram atraso em relacdo ao ano escolar cursado (Qedu, 2023).

A E2 conta com as modalidades de Ensino Fundamental e EJA e funciona em trés
periodos (manha, tarde e noite). Apresentava em torno de 900 matriculas, sendo 750
referentes aos estudantes do Ensino Fundamental I e 150 aos estudantes da EJA. No que
diz respeito a distor¢ao idade-série, os dados de 2021 sinalizam para 0% em relagdo aos

estudantes de 1° ano; 2,1% aos estudantes de 2° ano; 1,6% aos estudantes de 3° ano; 13,5%
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aos estudantes de 4° ano e 14% aos estudantes de 5° ano. A vista disso, a cada 100 alunos,
em média 6, apresentaram atraso em relacdo ao ano escolar cursado (Qedu, 2023).

A E3 atende a modalidade de Ensino Fundamental e funciona em dois periodos
(manha e tarde). Apresentava um total de 357 matriculas referentes aos estudantes do
Ensino Fundamental 1. Os dados de 2021, em relagdo a distor¢do idade-série, indicam
1,1% aos estudantes de 1° ano; 1,9% aos estudantes de 2° ano; 3,8% aos estudantes de 3°
ano; 4,1% aos estudantes de 4° ano e 13,1% aos estudantes de 5° ano. De modo geral, a
cada 100 estudantes, 5 apresentaram atraso em relagdo ao ano escolar cursado (Qedu,
2023).

A E4 contava com as modalidades de Ensino Fundamental e EJA e funciona em
trés periodos (manha, tarde e noite). Apresentava aproximadamente 511 matriculas, das
quais 407 correspondem a estudantes do Ensino Fundamental I e 104 a estudantes da EJA.
Em relacdo aos dados alusivos a distor¢ao idade-série, os resultados indicam para 0% aos
estudantes de 1°, 2° e 3° ano; 1,1% aos estudantes de 4° ano e 2,2% aos estudantes de 5°
ano. Diante disso, a cada 100 alunos, aproximadamente 1 apresentou atraso referente ao
ano escolar cursado (Qedu, 2023).

Em agosto de 2022, apo6s aprovagdo da SME, houve o contato com a E3 para
convite as docentes. Nessa ocasido houve o contato presencial, por intermédio do qual
explicitou-se a proposta da pesquisa aos membros da gestdo, bem como houve a entrega
da carta de apresentacdo direcionada a diretora, vice-diretora e professoras convidadas.
O procedimento de convite e apresentacdo dos documentos procedeu-se da mesma
maneira em todas as unidades escolares. Nessa escola houve o aceite de seis docentes,
duas docentes responsaveis por turmas do 1° ano, uma docente responsavel pelo 2° ano e
uma docente do 3° ano. Duas professoras do projeto de refor¢co também aceitaram, sendo
uma atuante nas turmas do 2° ano, no que se denomina na rede de ensino como docéncia
compartilhada, e um atuante com as turmas de 3°, 4° e 5° anos. E necessario ressaltar que,
embora nosso foco seja, explicitamente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo
havia separagdo entre os grupos de estudantes pertencentes ao 3°, 4° e 5° ano. Com isso,
nos dias de observagdo, o trabalho da professora era direcionado a estudantes de
diferentes turmas com variadas faixas etdrias, todavia todos eram indicados pela
professora da sala regular como estudantes com dificuldades frente ao processo de
alfabetizagao.

A E1 foi a segunda escola convidada. Nessa unidade escolar algumas professoras

ndo demonstraram interesse em participar, portanto, ao final houve o aceite de quatro
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docentes. Duas professoras de 1° ano, uma professora de 2° ano e um professor
responsavel pelas turmas de refor¢o do 3°, 4° e 5° anos. A E2 foi a terceira escola
convidada. Dessa equipe houve o aceite de quatro professoras, uma do 2° ano, duas do 3°
ano e uma do projeto de reforgo atuante nas turmas do 2° ano, a docéncia compartilhada.
Apesar do aceite da professora responsavel pelo projeto de reforco, ndo foi possivel o
desenvolvimento da etapa das observagdes, em decorréncia do calendario escolar e de
aspectos especificos da propria escola em questdo. Procedeu-se, portanto, a entrevista e a
analise documental. Contudo, em decorréncia da extensao do material coletado, os dados
dessa professora ndo irdo compor o escopo de andlise *2. O quarto e ultimo convite foi a
E4. Nessa escola, algumas docentes também ndo se interessaram em participar, assim ao
final, houve o aceite de duas professoras, uma regente no 2° ano € uma no 3° ano.

Apos o aceite das escolas e das docentes foi entregue o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e houve o agendamento das entrevistas e observagdes. A
imersdo em campo para coleta de dados demandou todo o periodo condizente com o
segundo semestre de 2022. Levando-se em conta as entrevistas, as observagoes € 0 acesso
as avaliacOes, a pesquisadora estava presente em diferentes escolas, no minimo, de trés a
quatro dias por semana. A receptividade em todas as escolas e a disponibilidade em
aceitar a pesquisadora foi muito positiva, embora, inevitavelmente, surgiram imprevistos
que influenciaram no cronograma estabelecido, tais como: professoras que ndo estavam
disponiveis para a entrevista, em decorréncia da falta de professoras especialistas, o que
impossibilitou o cumprimento de seu Horario de Trabalho Individual (HTPI)3?;
reagendamentos devido a cursos ou questdes pessoais; pedidos para mudanca nos dias
das observagdes em virtude do calendario escolar e de programacdes especificas de cada
escola.

Por suposto, torna-se relevante enfatizar que o ano letivo de 2022 apresentou
inimeros desafios ao trabalho docente, em todos os sentidos, tanto na proposi¢do de

atividades e readequacao do planejamento, como no contato com as familias e as proprias

32 Ressalta-se que a ideia inicial pressupunha o envolvimento de quatro professoras do reforgo, sendo duas
atuantes em turmas de 2° ano e duas atuantes em turmas de 3° ano, contudo, com uma professora
participante da fase de entrevista, responsavel por turmas de 2° ano (docéncia compartilhada), ndo foi
possivel a realizacdo das observacdes, em decorréncia de aspectos relacionados ao calendario escolar e
questdes especificas da unidade de ensino na qual atuava. Diante disso, levando-se em consideragdo a
dimensao dos dados coletados, a entrevista e a avaliagdo disponibilizadas ndo irdo compor esta pesquisa.
Ademais, a partir do momento em que houve a constatacdo da impossibilidade do acompanhamento da
quarta professora, decidiu-se pela amplia¢ao dos dias de observagdo com a PPR3.

33 O HTPI é o horario que as docentes possuem para planejamento, organizagdo de materiais, preenchimento
de documentos burocraticos, atendimento as familias, entre outros.
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demandas burocraticas. Depreende-se, portanto, que o ambiente escolar ¢ permeado pela

imprevisibilidade, necessitando com isso de flexibilidade diante dessas demandas.

4.4.2 Professoras do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental

Como ja explicitado, houve a participacao de dois grupos de docentes: professoras
responsaveis pelas turmas dos anos iniciais e professoras do projeto de refor¢o. No que
se refere ao primeiro grupo, participaram desta pesquisa 12 professoras regentes em
turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. A denomina¢ao das docentes seguira
o mesmo padrdo adotado na transcrigdo e exposto na Figura 8, na subsecdo dedicada a
discussdo sobre o instrumento entrevista. Visando caracterizar as participantes foi
organizado o Quadro 3, com informacgdes relacionadas a formacao, idade, tempo de
atuacdo no Ensino Fundamental I, tempo de experiéncia com turmas de alfabetizacdo e

escola.

Quadro 3 - Caracterizagdo das professoras de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental

Professora Formacao Idade Tempo de Tempo de Escola
atuacio no experiéncia
Ensino com turmas
Fundamental de
| alfabetizacao

PP1 Superior completo | 29 2 anos 2 anos E3
em pedagogia e | anos
doutorado em
andamento

PP2 Magistério e |56 30 anos 20 anos E3
superior em | anos
pedagogia

PP3 Superior em | 51 4 anos 4 anos El
geografia, anos
pedagogia e
especializacao

PP4 Superior em | 37 9 anos 8 anos El
pedagogia e | anos
especializacao

PS1 Superior em | 54 14 anos 12 anos E3
pedagogia e | anos
especializacdo em
andamento
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PS2 Superior em | 37 6 anos 5 anos E4
pedagogia anos

PS3 Superior em | 28 5 anos 2 anos El
pedagogia, anos
especializacdo e
mestrado em
andamento

PS4 Magistério, superior | 56 12 anos 10 anos E2
em pedagogia e | anos
especializacao

PTI Magistério, superior | 46 20 anos 19 anos E3
em pedagogia e | anos
especializacao

PT2 Magistério, superior | 56 33 anos 20 anos E4
em pedagogia e | anos
especializacao

PT3 Magistério, superior | 51 11 anos 10 anos E2
em pedagogia e | anos
especializacao

PT4 Magistério, superior | 55 37 anos 31 anos E2

em pedagogia e | anos
especializacao

Fonte: elaborado pela autora

Por suposto, a partir dos dados apresentados em relagdo ao tempo de atuagdo no
Ensino Fundamental I, ¢ possivel identificar uma inerente diversidade no grupo
participante, na medida em que hé professoras em diferentes momentos de sua carreira
docente, caracteristica que, de forma direta ou indireta, contribui com uma visdo mais
abrangente sobre o objeto de estudo. Em linhas gerais, ha apenas quatro docentes que
atuam entre 1 a 6 anos, cinco que atuam entre 7 a 25 anos e trés que atuam entre 25 a 40
anos. Pontua-se, inclusive, que dessas trés professoras, duas ja sdo aposentadas de um
cargo de docéncia.

Além disso, algumas professoras ao longo de sua carreira transitaram entre os anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental I, sendo que ha professoras consideradas como
iniciantes, uma vez no momento da coleta de dados atuavam ha 2 anos em turmas de
alfabetizacdo (16,7%), ha também aquelas que atuavam a mais de 3 anos (25%) e até
mesmo as atuantes a mais de uma década (58,3%).

Com essas docentes realizou-se a entrevista (APENDICE A) e a analise

documental em relagdo aos instrumentos de avaliagdo da escrita. As entrevistas tiveram
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inicio em 12 de agosto com finalizagdo em 14 de dezembro. A entrevista com a PP1 foi
realizada fora do horario de trabalho, por escolha da propria docente, enquanto as demais
aconteceram, exclusivamente, nos momentos de HTPI, nas proprias unidades
educacionais. Com algumas professoras houve a necessidade de mais de um dia para
conversa e acesso as avaliacdes, visto que um HTPI tem duragdo de 50 minutos e o tempo
nao foi suficiente, com outras, o agendamento envolveu o dia da semana em que a docente
possuia dois HTPIs subsequentes, portanto, nesses casos os dados foram coletados em
um unico dia. O dia da semana e o horario foram indicac¢des das proprias professoras.

As entrevistas tiveram duragdes variadas, com no minimo 31 minutos e no
maximo 3 horas e 45 minutos. Duas entrevistas aconteceram no periodo da tarde e o
restante no periodo da manha, em diferentes locais, como sala de HTPI, corredor da
escola, refeitorio, biblioteca, sala de confraternizagdes, laboratorio de informatica ¢ em
sala de armazenamento de materiais. Na maioria dos locais havia circulacio de pessoas e
em alguns momentos houve interrupgoes.

A partir disso, pode-se inferir que a escolha do local feita por cada docente estava
relacionada a questdes estruturais das proprias escolas. Por conseguinte, em escolas que
atendem uma maior quantidade de estudantes e consequentemente demandam também
uma maior quantidade de professoras, a possibilidade de um lugar mais reservado era
algo dificultoso. Além do local, a outra dificuldade evidenciada estava relacionada a falta
de professoras em aulas diversificadas, isto é, quando as professoras especialistas
responsaveis pelas aulas de Arte, Educagao Fisica ou Projeto de Leitura estavam ausentes
por motivos diversos, isso se tornava um entrave para que a professora polivalente
conseguisse ter seu direito de HTPI garantido e por conseguinte, participar da entrevista.

O acesso as avaliagdes elaboradas pelas docentes também se mostrou tranquilo
para a maioria do grupo. Algumas professoras possibilitaram acesso ilimitado aos
materiais, tanto dos instrumentos avaliativos quanto dos instrumentos avaliativos para
registro docente, como os portfolios, por exemplo. Outras, selecionaram o material que
gostariam de compartilhar e duas professoras de 3° ano optaram pelo nao
compartilhamento dos instrumentos de avaliacdo da escrita, todavia, apesar disso, uma

delas socializou os registros descritivos que compunham os portfélios dos estudantes.

4.4.3 Professoras do projeto de refor¢o
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Participaram desta pesquisa trés docentes do projeto de refor¢o, sendo duas
mulheres (PPR1 e PPR3) e um homem (PPR2). Duas professoras ministravam aulas na
mesma escola (E3), sendo uma responsavel pelas turmas de 2° ano, e, portanto, pela
docéncia compartilhada e uma pelas turmas 3° ano e demais. Além disso, um professor
atuava na E1, com turmas de 3° ano e demais. O Quadro 4 traz informagdes relacionadas
a formacao, idade, tempo de atuacdo, tempo de experiéncias com turmas de alfabetizacdo

e escola, objetivando caracterizar as participantes.

Quadro 4 - Caracterizagdo das professoras do projeto de reforgo

Professora Formaciao Idade Tempo de Tempo de Escola
atuacio no experiéncia
Ensino com turmas
Fundamental de
| alfabetizacao
PPR1 Superior completo e | 35 4 anos 1 ano E3
especializacao anos
incompleta
PPR2 Superior completo 65 7 anos 2 anos El
anos
PPR3 Superior completo e | 41 3 anos 1 ano E3
especializacao anos

Fonte: elaborado pela autora

Partindo dos dados expressos no Quadro 4 ¢ possivel identificar que o grupo de
professoras do projeto de refor¢o é composto, majoritariamente, por docentes em inicio
de carreira, com exce¢do do PPR2 que atua ha 7 anos. Ressalta-se ainda que, as duas
professoras, a PPR1 e PPR3, possuiam 1 ano de experiéncia em turmas de alfabetiza¢ao
no momento da coleta de dados, e o PPR2, 2 anos. Nota-se, portanto, que dentre as
participantes desta pesquisa, as professoras “iniciantes” sdo aquelas que supostamente
demonstram mais inclinagdo para a atuacdo com grupos de alunos que apresentam
especificidades em relagdo ao processo de alfabetizagao.

Com esse grupo realizou-se as entrevistas (APENDICE B), observagdes e analise
documental dos instrumentos avaliativos e atividades propostas. A PPR1 era responsavel
pelas turmas de refor¢o de alfabetizacdo, producdo textual e matematica. Especificamente
em relagdo a turma de alfabetizagdo, que ¢ o foco deste estudo, atendia duas turmas
distintas que possuiam de dez a treze estudantes. O PPR2 era responsavel também pelas

turmas de reforgo de alfabetizagdo, producao textual e matematica. Atendia duas turmas
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de refor¢o de alfabetizagdo com, em média, quatorze criangas cada. Esses estudantes,
tanto da PPR1, quanto do PPR2, eram oriundos de diferentes turmas da unidade escolar
e em quatro aulas semanais eram retirados das salas regulares para a aula de reforgo,
levando-se em conta que a hora-aula equivale a 50 minutos.

A PPR3 era responsavel pelo acompanhamento nos moldes da docéncia
compartilhada, com grupos de alunos pertencentes a duas turmas de 2° ano, indicados
para o reforco de alfabetizagdo e matematica, sendo que em cada uma das turmas havia a
indicacdo de seis criangas. Teoricamente, na docéncia compartilhada, a professora ndo
deveria retirar os estudantes da sala de aula, uma vez que atua de forma colaborativa com
a docente da turma. Desse modo, o numero de estudantes indicados pelas docentes da sala
regular apresentava varia¢des ao longo do ano letivo.

Mediante o exposto, sera relatado de forma individual o processo de coleta de
dados com cada participante. Inicialmente, no projeto de pesquisa, foi definido que
haveria o acompanhamento de cada professora por quatro semanas, com a observagao de
um dia de aula integral por semana. Entretanto, a partir do andamento da pesquisa,
considerou-se necessaria a ampliacao dos dias, que apresentou variagdes, a depender da
docente e de sua proposta de trabalho didatico-pedagogico.

A primeira professora que aceitou participar da pesquisa foi a PPR1. Houve um
encontro inicial para explicacdo da proposta da investigagdo, assinatura do TCLE e
combinados preliminares. Ficou-se decidido que as observacdes aconteceriam as sextas-
feiras, uma vez que nesse dia a docente atendia os dois grupos de alfabetizagdo. A partir
disso, as observagdes tiveram inicio em 19 de agosto de 2022 e seguiram o cronograma

exposto no Quadro 5.

Quadro 5 - Cronograma de observa¢ao com a PPR1

Semana N° da aula Horario Dia
Semana 1 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 19/08/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 2 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 28/08/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 3 Aula 1 7h00 as 8h40
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Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 02/09/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 4 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 23/09/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 5 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 30/09/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 6 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 21/10/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4

Fonte: elaborado pela autora

A primeira turma atendida contava com treze estudantes, sendo sete de 3° ano,
cinco de 4° ano e um de 5° ano. Como ja mencionado, cada grupo possui 4 horas-aulas,
divididas em dois dias da semana. Apos o periodo de aula com o primeiro grupo, das 7h00
as 8h40, a professora executava seu HTPI. Nos dias de observacdo, a professora
disponibilizou todos os seus HTPIs para o desenvolvimento da entrevista, assim como
conversas sobre as aulas e socializagdo de materiais. H4 em seguida um intervalo de 20
minutos e as 9h50 ingressava o segundo grupo de estudantes, composto igualmente por
sete alunos de 3° ano, cinco de 4° ano e um de 5° ano. O numero de alunos atendidos
apresentou variacdes ao longo do ano letivo, principalmente devido a transferéncias.
Ademais, as observagdes ndo aconteceram em semanas subsequentes devido a
organiza¢cdo de cada unidade escolar. Ainda durante as observagdes a pesquisadora
realizava anotagdes manualmente e ao final, a professora sempre disponibilizava uma
copia das atividades e/ou avaliagdes ou possibilitava que o material fosse escaneado por
meio de um aplicativo** do celular da pesquisadora. Portanto, o material para a analise
documental foi sendo coletado conforme o andamento das observagdes.

A entrevista com a PPR1 foi dividida em 4 partes, visto que no ambito do projeto

de refor¢o havia a possibilidade de um tempo maior para o didlogo. Essa professora se

34 O aplicativo utilizado foi o TurboScan, versdo 3.2.8.
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sentiu muito a vontade para discorrer sobre as questdes, o que demandou mais tempo para
a conclusdo. A entrevista foi desenvolvida nos dias 28/08, 02/09, 30/09 € 21/10, contando
com aproximadamente 2 horas e 30 minutos de gravagao em audio. Por fim, houve ainda
mais um encontro adicional em 18 de novembro para a finalizacdo da coleta do material
pertencente a analise documental.

O segundo professor que aceitou participar da pesquisa foi PPR2. Houve também
um primeiro encontro, no qual a vice-diretora estava presente, para explicitagdo da
proposta da investigacdo, assinatura do TCLE e combinados iniciais. Nesse contexto,
ficou-se decidido que as observagdes seriam as segundas-feiras, dia em que o docente
atendia os dois grupos de refor¢o de alfabetizagdo. As observagdes tiveram inicio em 22

de agosto de 2022 e seguiram o cronograma exposto no Quadro 6.

Quadro 6 - Cronograma de observacao com o PPR2

Semana N° da aula Horario Dia
Semana 1 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 22/08/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 2 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 12/09/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 3 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 19/09/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 4 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 03/10/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4
Semana 5 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
HTPI 8h40 as 9h30 17/10/2022
Aula 3 9h50 as 11h30
Aula 4

Fonte: elaborado pela autora
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A primeira turma atendida no dia contava com quatorze alunos, sendo um de 3°
ano e treze de 4° ano. Apds as duas horas-aulas o docente executava seu HTPI. Em dias
pontuais o professor se disponibilizou para o desenvolvimento da entrevista, bem como
conversas sobre suas aulas e aspectos relacionados a sua formagao inicial e continuada.
Nos dias em que se dedicava a questdes burocraticas, deixava os materiais, tais como
cadernos dos estudantes, pasta de atividades e listas de chamada, a disposicao da
pesquisadora. Posteriormente, havia o intervalo de 20 minutos e as 9h50 ingressava o
segundo grupo de estudantes, composto por treze alunos de 3° ano e um de 4° ano. Com
esse professor, as observagdes também ndo aconteceram em semanas subsequentes
devido ao cronograma da unidade escolar.

Durante as observagdes a pesquisadora realizava anotagdes manualmente, em
alguns dias o professor dispunha de uma cdpia das atividades para arquivamento, em
outros, oportunizava que o material fosse escaneado. Nas situagdes em que a atividade
proposta era passada na lousa, havia a transcrigdo manual no diario de campo/ diario de
pesquisa. Assim como com a PPR1, o material para a anélise documental, referente as
atividades e avaliacdes, foi sendo coletado e arquivado conforme o andamento das
observagoes.

A entrevista foi desenvolvida em trés dias, durante o HTPI do professor, nas datas
de 12/09, 03/10 e 17/10, contando com aproximadamente 1 hora de gravacdo em audio.
Ao final da coleta o docente solicitou que a pesquisadora contribuisse com a propositura
de um dia de aula com os dois grupos atendidos, de forma que ele pudesse acompanhar o
trabalho. Diante do pedido, houve o retorno ao campo no dia 24 de outubro de 2022 para
o desenvolvimento da proposta conjunta.

A terceira professora que aceitou participar da pesquisa foi a PPR3, responséavel
pela docéncia compartilhada. O primeiro encontro para explicagdo da proposta de
investigacdo foi em 25 de agosto, no qual o TCLE foi disponibilizado e os combinados
iniciais foram firmados. Ficou-se decidido que as observacdes aconteceriam as quintas-
feiras, uma vez que nesse dia a docente atendia os dois grupos de alfabetizacdo. As
observagdes tiveram inicio em 15 de setembro de 2022 e seguiram o cronograma exposto

no Quadro 7.

Quadro 7 - Cronograma de observacdo com a PPR3

\ Semana \ N° da aula \ Horario Dia
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Semana 1 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 15/09/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 2 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 29/09/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 3 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 06/10/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 4 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 20/10/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 5 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 27/10/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 6 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 04/11/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 7 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 17/11/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30
Semana 8 Aula 1 7h00 as 8h40
Aula 2
Aula 3 8h40 as 9h00 24/11/2022
9h20 as 9h50
HTPI 9h50 as 10h40
Aula 4 10h40 as 11h30

Fonte: elaborado pela autora
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O ingresso no contexto de turmas de 2° ano demonstrou caracteristicas especificas,
posto que, os alunos ndo eram retirados da sala de aula. Portanto, para que houvesse o
acompanhamento junto a professora do projeto do reforco, havia a necessidade de que as
professoras responsaveis pela turma também estivessem de acordo com a presenca da
pesquisadora em sala de aula. Ressalta-se que, as professoras das salas regulares de 2°
ano foram extremamente solicitas e receptivas diante da proposta.

Assim sendo, quando a PPR3 adentrava na sala de aula, a docente responséavel
pela turma agrupava as criangas pertencentes ao projeto de refor¢o, geralmente ocupando
duas fileiras, seja do lado direito ou esquerdo da sala, para que a PPR3 realizasse o
acompanhamento dos estudantes. Essa era uma a¢do comum nas duas turmas. O primeiro
grupo atendido nas duas aulas iniciais contava com oito alunos, contudo dois estudantes
foram transferidos. Apos a finalizagdo, a PPR3 ingressava na segunda turma para atender
o proximo grupo, composto por seis estudantes. Especialmente com esse grupo, as aulas
ficaram fragmentadas em blocos de poucos minutos, dado que a PPR3 iniciava as 8h40 e
permanecia até as 9h00, em seguida havia o intervalo de 20 minutos. Retornava entao
para a sala de aula das 9h20 as 9h50. Saia para seu HTPI e regressava as 10h40 para
permanecer até o fim do periodo escolar, as 11h30.

Nos dias de observacdo, a PPR3 disponibilizou todos os seus HTPIs para o
desenvolvimento da entrevista, assim como conversas sobre a proposta da docéncia
compartilhada e socializagdo de materiais. No caso do trabalho dessa professora, quem
planejava e elaborava as atividades a serem desenvolvidas eram as docentes da sala
regular, apenas em determinados momentos do ano a PPR3 desenvolvia avaliagdes de sua
autoria com as criangas. No decurso das observacdes, a pesquisadora realizava anotacdes
de forma manual e ao final, a professora regente de cada turma, sempre disponibilizava
uma copia das atividades, assim como nos momentos de avaliagdo, a PPR3 também
providenciava uma copia dos instrumentos utilizados. Por conseguinte, o material para a
analise documental foi sendo coletado gradativamente ao longo das observagoes.

Com essa docente a entrevista foi dividida em 5 partes, alusivas aos dias 29/09,
06/10, 20/10, 04/11 e 17/11, contando com aproximadamente 2 horas e 20 minutos de
gravacao em dudio. A PPR3 proporcionou ainda o acesso a todas as atividades avaliativas

e os pareceres descritivos de todos os estudantes atendidos.
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4.5 Analise de dados

Os dados coletados por intermédio das entrevistas semiestruturadas, observagdes
e documentos (avaliagdes da escrita, atividades pedagogicas, resolugdes e dados da SME
sobre o projeto de reforco) serdo analisados com base na analise de contetido de Bardin
(2016). Conforme focalizado por Moraes (1999), a origem da analise de contetido data o
século passado, contudo, as suas diversas abordagens progrediram nos ultimos cinquenta
anos.

Bardin (2016, p. 48) define a analise de conteido como

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de produgdo/recepgdo (varidveis
inferidas) dessas mensagens.

Vista dessa forma, Franco (2018) elucida que a mensagem ¢ a base da analise de
contetdo, seja ela oral, escrita, documental, entre outras. Essas mensagens expressam um
significado e um sentido, e estdo interligadas ao que a autora denomina como “[...]
condi¢des contextuais de seus produtores” (Franco, 2018, p. 13), isto significa que esses
dados ndo podem ser interpretados de forma isolada, uma vez que estdo inseridos em um
determinado contexto historico, politico e social. Acrescenta-se a isso o dimensionado
por Morais (1999), ao considerar que essa metodologia de analise de dados possibilita a
compreensdo de aspectos objetivos e subjetivos em mensagens de fontes variadas,
embasando-se para isso em processos especificos que vao além de uma leitura comum.
Bardin (2016) esclarece que a organizacao desse tipo de andlise envolve trés fases: a pré-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados para a realizacdo de
inferéncias e interpretacdes.

A pré-andlise pressupde a organizacao inicial do material coletado e comporta a
leitura “flutuante”, a escolha dos documentos, a formulagdo de hipodteses e objetivos, a
referenciacdo de indices e indicadores, e a preparagdo do material. A leitura “flutuante”
refere-se a primeira leitura realizada, por meio da qual hé a exploracdo do material para
identificacdo de caracteristicas gerais e ideias-chave. De acordo com Franco (2018, p.
54), a leitura flutuante pressupde deixar-se “[...] invadir por impressdes, representacoes,
emocodes, conhecimentos e expectativas”.

Em seguida, ha a escolha dos documentos que efetivamente irdo compor o corpus

de andlise. Essa escolha se ampara em algumas regras: a regra da exaustividade, que
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implica na consideragdo de todos os documentos que fazem parte do corpus de andlise
definido; a regra da representatividade, alude ao fato de que “a analise pode efetuar-se
numa amostra desde que o material a isso se preste. A amostragem diz-se rigorosa se a
amostra for parte representativa do universo inicial” (Bardin, 2016, p. 127, grifo da
autora). A regra de homogeneidade, que tange a respeito dos critérios de escolha dos
instrumentos utilizados e do contexto de coleta, ou seja, os dados devem aludir a um
mesmo tema e devem ser coletados pelas mesmas técnicas, envolvendo sujeitos que
apresentam semelhangas, ¢ a regra da pertinéncia, que se trata da adequagdo dos
documentos aos objetivos da pesquisa.

A formulacdo de hipoteses e dos objetivos relaciona-se ao levantamento de
“afirmagdes provisorias” que serdo, ou ndo, confirmadas no decorrer da investigagao
empreendida. Estas hipdteses, por sua vez, se ancoram nos objetivos estabelecidos
previamente, contudo, ndo sdo em todas as pesquisas que as hipoteses sdo estabelecidas
na fase pré-andlise. Na referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores ha a
identificacdo de temas emergentes ¢ a organizagdo dessas informagdes segundo a sua
frequéncia de ocorréncia. E por fim, hé a preparagdo do material, isto ¢, antes da efetiva
fase da andlise, todo o material agrupado deve passar por edicao e organizacio, de forma
a favorecer o desenvolvimento das fases seguintes (Bardin, 2016).

A segunda fase, definida como exploragdo do material, ¢ pormenorizada como
extensa e volta-se para as “[...] operagdes de codificacdo, decomposicao ou enumeragao,
em funcdo de regras previamente formuladas” (Bardin, 2016, p. 131). Por conseguinte,
nesse momento, o intuito ¢ transformar os dados brutos em dados passiveis de serem
analisados a partir do referencial tedrico adotado. Bardin (2016) dimensiona que a
codificacdo consiste no tratamento do corpus de andlise e pressupde algumas decisdes por
parte do pesquisador: escolha das unidades de registro e de contexto, regras de
enumeracao e categorizacao.

A unidade de registro diz respeito “[...] ao segmento de contetido considerado
unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial” (Bardin, 2016, p.
134), sendo que as mais utilizadas sdo as palavras, o tema, o personagem, o documento,
entre outros. A unidade de contexto ¢ mais ampla e tem como objetivo amparar o
momento de compreensdo para codificacdo da unidade de registro. Nesse caso, Bardin
(2016) menciona que um dos exemplos de unidade de contexto seria o uso de um

pardgrafo para a explicitagdo de um tema.
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As regras de enumeracao correspondem ao modo como sera feita a contagem das
unidades de registros e a categorizacdo ¢ o procedimento “[...] de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdio e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos”
(Bardin, 2016, p. 147). Ha ainda alguns critérios que envolvem a cria¢do de categorias,
dado que estas podem ser semanticas, sintaticas, léxicas ou expressivas. Nesta pesquisa a
unidade de registro empregada serd o tema e as categorias criadas levardo em conta o
critério semantico.

A terceira e ultima fase, dedicada ao tratamento dos resultados para elaboracao de
inferéncias e interpretagdes, ¢ o momento em que os dados serdo analisados de forma a
se tornarem validos e significativos, e, portanto, trazer possiveis contribui¢cdes sobre a
discussdo acerca da tematica no campo educacional. H4 um movimento de
confronto/articulagdo entre os dados coletados em campo, o referencial teorico-
metodoldgico, assim como os objetivos. Em vista disso, buscar-se-4 ir além do “conteudo
manifesto” nos documentos analisados, envolvendo também o “contetdo latente”
(Trivifios, 1987), em outras palavras, o pesquisador deve ter acuidade para realizar
inferéncias a partir de aspectos que ndo estdo claramente expressos nos documentos
analisados, adentrando com isso na esfera objetiva e subjetiva, visando interpretar o
material foco de andlise, a partir dos objetivos estabelecidos. Nessa perspectiva,
compreender-se que a analise de contetido exige retomada constante dos dados coletados,
visando apreender o sentido e significado expresso.

Diante disso, houve a criacdo de categorias de andlise para as entrevistas,
observagdes e documentos. Essas categorias embasaram-se na forma de organizagdo
apresentada por Mendes e Miskulin (2017), a saber: temas, eixos tematicos e categorias.
Desse modo, no topico direcionado aos temas, houve a listagem de todos os temas
emergentes, posteriormente, houve o agrupamento desses temas em eixos tematicos
gerais e por fim, a partir dos eixos temadticos, definiu-se as categorias finais. Tais dados
estdo expressos na Figura 12. Ressalta-se que, neste estudo, houve a opgao pelo uso de

categorias e subcategorias tematicas.

Figura 12 - Organizagdo das categorias tematicas
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Grupo Categorias tematicas

Professoras dos 12, 2° ¢ 3° anos 1.Formacao docente: polarizacdes entre teoria e pratica
2. Avaliacio da escrita em turmas de alfabetizacio
- Como se avalia: praticas avaliativas, instrumentos de avaliacdo e
instrumentos avaliativos para registro docente
- O que se avalia: objetivos, contetidos e habilidades
- O ditado e a avalia¢do da consciéncia fonolégica
- Fundamentos tedricos: ecletismo conceitual e realidade escolar
3. Percursos heterogéneos de aprendizagem
- Dificuldades na escrita: formas de compreensdo, identificacido e
caracterizagao
- Praticas avaliativas com criangas que apresentam dificuldades frente
ao processo de aquisicao da lingua escrita

4. Entre-dois: projeto de reforco como espaco de respeito a
diversidade e ritmos de aprendizagem ou como espaco de
reproducao das desigualdades educacionais?

- Reforco para turmas de 1° ano: um caminho possivel?
- Reforgo para turmas de 2° ano: um caminho inclusivo?

- Reforco para turmas de 3° ano: um caminho excludente?
- Reforco para qué e para quem?

Professoras do projeto de 1.Formacio docente: polarizacoes entre teoria e pratica

reforco

2. Avaliacao da escrita em turmas do projeto de reforco
- Como se avalia: prdticas avaliativas, instrumentos de avaliacdo e
instrumentos avaliativos para registro docente
- O que se avalia: objetivos, contetdos e habilidades
- Fundamentos tedricos: ecletismo conceitual e realidade escolar

3. Percursos heterogéneos de aprendizagem no trabalho

complementar
- Dificuldades na escrita: formas de compreensdo, identificacdo e
caracterizagao

4. Propostas didatico-metodoldgicas: ou isto ou aquilo?
- Como e o que se ensina: praticas pedagdgicas, contetidos e formas de
organizagao;
- O fazer docente em turmas de projeto de refor¢o: ensino e avaliacao

5. Projeto de reforco: entre o ideal e o real

Fonte: elaborada pela autora
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5 A AVALIACAO DA ESCRITA EM TURMAS DE ALFABETIZACAO E OS
ENTRELACAMENTOS COM O PROJETO DE REFORCO

Este capitulo objetiva apresentar e analisar os dados referentes as entrevistas,
assim como a analise documental, envolvendo as avaliacdes desenvolvidas pelas
professoras da sala regular e do projeto de reforgo, as resolu¢des que regulamentam o
Projeto de Refor¢o no municipio de Rio Claro e as informagdes coletadas junto a SME
sobre aspectos gerais referentes aos estudantes atendidos. Além disso, havera também a
apresentacdo e analise dos dados advindos das observacdes realizadas, exclusivamente,

com as professoras do projeto de reforgo.

5.1 As professoras de 1°, 2° e 3° anos em foco: processos avaliativos em turmas de

alfabetizacao

A primeira etapa da pesquisa dedicou-se ao desenvolvimento de entrevistas com
professoras do 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental sobre as formas de avaliacdo da
escrita adotadas em sala de aula, assim como o processo de encaminhamento de
estudantes que apresentavam dificuldades frente ao processo de alfabetizagdo para as
turmas do projeto de reforgo. As professoras entrevistadas atuantes em turmas 1° ano
contavam com uma especificidade, posto que o referido projeto ndo atendia essa faixa
etaria, nessa situagdo buscou-se compreender a visdo das docentes sobre a viabilidade, ou
ndo, do projeto de refor¢o para esse publico. De forma complementar, houve também a
coleta de avaliagdes da escrita utilizadas pelas professoras participantes.

Ademais, ao se mencionar “formas” de avaliagdo, ha a associacdo da palavra com
a quinta e oitava definigdo estabelecida no dicionario Michaelis*: “maneira de dizer ou
de fazer algo” e “conjunto de elementos logicamente estruturados”, respectivamente.
Assim, nesta pesquisa, adotar-se-a a concepcao de que a “forma” diz respeito ao “como”
e “o que” ¢ avaliado. Sendo que na primeira dimensdo intenta-se constatar quais
pressupostos tedrico-conceituais embasam as avaliagdes propostas, incidindo na
organizac¢do, disposi¢ao das informagdes, posturas adotadas pelas professoras, dentre
outros aspectos. Portanto, condiz com o instrumento em si e as praticas avaliativas de

uma forma geral. Na segunda dimensdo, objetiva-se identificar quais conhecimentos

35 Link de acesso ao Dicionario Brasileiro de Lingua Portuguesa Michaelis: https://michaelis.uol.com.br/
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linguisticos sdo preconizados e por conseguinte, valorizados, na tentativa de se
estabelecer articulagdes com as habilidades metalinguisticas explicitadas no capitulo 1,
subsecao 1.2.1.

Para tanto, a descricdo dos dados ira seguir as categorias tematicas ja listadas no
capitulo 4, dedicado ao percurso metodoldégico. Desse modo, ha quatro categorias gerais:
(1) formacdo docente: polarizagdes entre teoria e pratica; (2) avaliagdo da escrita em
turmas de alfabetizacdo; (3) percursos heterogéneos de aprendizagem e (4) entre dois:
projeto de reforco como espaco de respeito a diversidade e ritmos de aprendizagem ou
como espagco de reprodugdo das desigualdades sociais? Sendo que as trés tultimas
categorias subdividem-se em subcategorias temadticas, tendo em vista as especificidades

dos dados apresentados.

5.1.1 Formagado docente: polarizagoes entre teoria e prdtica

No alusivo a formacdo, dentre as doze professoras participantes desta etapa da
pesquisa, ha percursos que se distanciam consubstancialmente e outros que demonstram
varias caracteristicas em comum. Considera-se com isso que, esses percursos formativos
se entrelacam com questdes historias e, portanto, sociais e culturais, assim como questdes
pessoais, dado que a formagdo dessas profissionais alude a diferentes momentos,
perpassando a década de 80, 90, para se chegar aos anos de 2000 e 2015.

Em relagdo as professoras atuantes em turmas de 1° ano, a professora PP1 explicita
que fez licenciatura plena em Pedagogia na Universidade Estadual Paulista (UNESP),
com finalizagdo em 2015. Em seguida, prosseguiu com os estudos ao ingressar no
Mestrado em Educagdo, na mesma universidade e, posteriormente, no Doutorado em
Educagdo. Além disso, cursou também uma pds-graduacdo a distancia, cuja tematica era
direcionada a alfabetizag¢do, contudo, destacou que foi exclusivamente para vias de
progressdo de carreira na rede municipal.

A professora PP2 fez magistério na década de 80, entretanto, ao finalizar o
referido curso ndo exerceu a profissdo. Apenas em 1990 voltou para a area educacional
como estagidria em escolas estaduais. Apés anos de atuagdo, cursou a graduagdo em
Pedagogia e pds-graduagdo em musicalizag@o na leitura e na escrita. A professora PP3 ¢
formada em Geografia, atuando por um tempo como professora de estudantes do Ensino
Fundamental II. Fez também uma segunda licenciatura em Pedagogia, de forma semi-

presencial e pds-graduacdo direcionada ao brincar. A professora PP4 cursou graduacdo
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em Pedagogia e pos-graduacao em alfabetizacdo e letramento. Tanto a PP2, como a PP3
e PP4 sdo egressas de institui¢cdes privadas, no ambito da graduagdo e pos-graduacao.

No concernente as professoras atuantes em turmas do 2° ano, a professora PS1
possui graduagdo em Pedagogia e pds-graduacdo em inclusdo. A professora PS2 ¢
graduada em Pedagogia em uma instituicdo privada, enquanto a PS3 possui graduagao
em pedagogia e pds-graduagdo alfabetizacdo e letramento, assim como em Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e educacao inclusiva. Na ocasido da coleta de dados
cursava 0 Mestrado em Educacdo na UNESP. A PS4, por sua vez, relatou que fez
magistério e parou de lecionar apos se casar e ter filhos. Voltou a profissdo tempos depois
e cursou a graduagdo em Pedagogia, bem como a pds-graduagdo em alfabetizacdo e
letramento, em institui¢des privadas.

As professoras atuantes em turmas de 3° ano, demonstraram uma caracteristica
em comum, todas cursaram o magistério. A PT1 ao se formar ndo atuou na éarea por seis
anos, dado que se casou e teve filhos. Ao retornar, cursou Pedagogia em instituicao
privada e pds-graduacdo em psicopedagogia e educacao especial, a distdncia. A PT2 ao
se formar no magistério, também ndo exerceu a profissdo. Desse modo, compartilhou que
ingressou na faculdade de jornalismo, todavia por questdes pessoais nao finalizou o curso
e ingressou na licenciatura em Pedagogia na UNESP. Fez também poés-graduacdo em
gestdo educacional. A PT3 apos finalizar o magistério, cursou Pedagogia em institui¢ao
privada e pos-graduacdo em psicopedagogia. Por fim, a PT4 apresenta um percurso
formativo semelhante a PT3, posto que, ao finalizar o magistério, optou por cursar
Pedagogia e anos depois fez pos-graduagao relacionada a area da alfabetizacao.

Nesta direcdo, ¢ possivel destacar que 50% das professoras participantes
formaram-se no Ensino Médio com o curso profissionalizante de magistério, embora em
momento posterior tenham optado por cursar a graduacao em Pedagogia. Esse movimento
pode estar associado a promulgacdo da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que
altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e 11.494, de 20 de julho de 2007,
quanto a necessidade de que as docentes atuantes na Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental tenham formag¢ao em nivel superior.

Além disso, quatro docentes, ao se formarem em nivel médio, inicialmente, ndo
atuaram na area. Em relacdo aos cursos de pos-graduacao, ao mesmo tempo em que ha a
indicacdo significativa de especializagdes direcionadas a area da alfabetizacdo, ha

também véarias mengdes a cursos cuja tematica envolve a Educacao Especial.
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Ao ponderarem acerca da contribui¢do e influéncia dos subsidios tedricos e
praticos oriundos de suas formacdes no fazer docente em sala de aula, as professoras
deram indicagdes alusivas a experiéncias consideradas como bem-sucedidas no ambito
da formagdo inicial, lacunas decorrentes dos cursos de graduagdo e aprendizagem da
docéncia por meio da pratica. Ademais, ha um ponto latente na fala da maioria das
profissionais: a polarizagdo entre teoria e pratica.

No concernente a formagao inicial, embora haja um consenso j& enraizado no
discurso escolar a respeito da indissociabilidade entre pressupostos teéricos e praticos,
identificou-se que uma parcela do grupo, caracterizada pelas professoras que cursaram
essa modalidade, sinalizou uma inclina¢do a exaltacdo as experiéncias vivenciadas no
magistério, cujo foco, era justamente na dimensao pratica. A professora PT1 traz uma fala

representativa sobre a questao:

“O que a gente estava conversando esses dias, né?! Entre os pares ai de
profissionais da escola. E... a gente vé, assim, bem... quem fez magistério a
gente consegue é... ter uma pratica bem mais efetiva dentro da sala de aula,
do que mesmo uma pedagogia, uma universidade. E claro que ndo é s6 de
pratica que o professor precisa, né?! Eu acho que o professor precisa da
pratica e da teoria” (Professora PTI).

Assim, a PT1 reconhece que a teoria e a pratica fundamentam o trabalho docente,
todavia, identifica que professoras que fizeram o magistério apresentam praticas
consideradas como “mais efetivas”, em detrimento das professoras que cursam a
graduacdo em Pedagogia. Ainda nesse sentido, a professora PS4 rememora aspectos
relacionados ao seu tempo no magistério e considera que foi essa formagao que forneceu
a base para sua pratica, enquanto a pedagogia veio posteriormente contribuir com

subsidios teodricos:

“So que particularmente o que assim me deu a base mesmo na pratica, para a

pratica, foi o magistério, né?! A questdo do uso da lousa, a parte didatica,
ne?! Vamos dizer. Entdo dai a pedagogia depois completou, ne?! A parte
assim de conhecimento, né?! De literaturas que eu vi mais, mas a parte assim
pratica mesmo foi no magistério” (Professora PS4).

Em contraposi¢@o, hd uma professora, a PT2, que traz uma dimensdo diferente
acerca da formacao profissionalizante em nivel médio, ao destacar praticas estereotipadas
e a falta de discussdes dedicadas as metodologias de alfabetizagdo, por exemplo. De
forma conjunta, menciona também que sua experiéncia na universidade apresentou
algumas semelhangas com o que vivenciou no magistério, condizentes especialmente,

com a nao abordagem de metodologias dedicadas ao ensino inicial da leitura e da escrita.
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A professora PP1, ao pensar em suas experiéncias advindas do processo de
formacao inicial, destaca como significativa a sua participa¢do no Projeto Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), assim como em projetos de extensao dedicados
a area da alfabetizag¢do, deixando explicito o fato de que teve acesso a apenas uma
disciplina dedicada a tematica. Além disso, menciona que somente essa disciplina pontual
ndo forneceu toda a base tedrica e pratica para a atuagdo em sala de aula:

“[...] eu tive vdrias experiéncias que me proporcionaram refletir sobre a
pratica articulada com a teoria, fui aluna PIBID por dois anos, é... em turma
de alfabetizagdo, entdo consegui assim me articular, participei de projetos de
extensdo na area de alfabetizagdo, mas considerando apenas assim... olhando
80 pro curso de Pedagogia, né?! [...] Na grade que eu fiz, era uma disciplina
apenas, eu considero que ndo. Ndo, ndo é suficiente pra é... pra que o
professor, ele tenha um bom embasamento pra se sentir seguro” (Professora
PPI).

Por meio do exposto pela PP1, identifica-se que sua vivéncia no &mbito do ensino,
pesquisa e extensdo foi o que proporcionou situagdes de reflexdo e aproximagdes entre
conceitos tedricos e praticos. A PS3 também faz apontamentos nesse sentido, constatando
a existéncia de lacunas em sua formagao inicial e a insuficiéncia do tempo do curso de
nivel superior para abranger todos os conhecimentos necessarios ao exercicio da
profissdo, especificamente com essa faixa etaria.

A PS1 e PS2 consideram que a aprendizagem da docéncia aconteceu,
efetivamente, com o exercicio da profissdo, ou seja, foi a pratica em sala de aula que
proporcionou subsidios suficientes para lidar com a realidade das turmas de alfabetizacao.
De forma complementar, a professora PT3 também traz a dimensao da pratica, entretanto,
se diferencia das demais a0 mencionar que foi sua experiéncia como monitora da rede
municipal, no ambito da Educacao Infantil, que proporcionou a base para sua atuagao.

Algumas docentes, ao considerar esse aspecto, conferem certa énfase a dimensao
coletiva. A professora PS3 ao explicitar seu posicionamento sobre a dificuldade na
transi¢do da graduacdo para o ingresso na profissdo, compartilha sua primeira experiéncia
no estagio remunerado, pertencente ao programa Mais Educag¢ao, e enfatiza a importancia
do auxilio das profissionais mais experientes.

A professora PT1 menciona também aspectos do coletivo, embora traga outros
elementos para a discussdo, na medida em que destaca que grande parte do grupo com o
qual ingressou na rede municipal ainda permanece na escola. Desse modo, tal
caracteristica confere a equipe uma maior abertura para o compartilhamento de desafios

e ideias sobre o desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Assim, constata-se que
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embora a docéncia envolva uma dimensao individual, ela assume também um carater
coletivo.

Isso leva-nos a algumas ponderacdes: a existéncia de lacunas relacionadas a
formagdo inicial dedicada a tematica da alfabetizag¢do, pelo pouco tempo cedido as
reflexdes sobre o assunto, em decorréncia da propria organizagdo curricular das
instituicdes de ensino superior; o distanciamento entre a teoria e a pratica, isto ¢, entre o
discutido e vivenciado nas universidades e/ou faculdades e o discutido e vivenciado nas
escolas de Educagdo Basica, havendo nas escolas uma supervaloriza¢do da pratica em
detrimento da teoria. Tal constatacdo ratifica o afirmado por Soares (2014b, p. 147), ao
alegar que hé “[...] uma distancia muito grande entre a formac¢ao dos professores e o que
ocorre realmente nas escolas”; e os espacos de trocas de experiéncia como possibilidades
para formacao docente (Gatti et al., 2019; Néovoa, 2017). Considera-se com isso que tais
aspectos reverberam diretamente nas formas de se compreender o que ¢ alfabetizar, assim

como o que ¢ avaliar.

5.1.2 Avaliag¢do da escrita em turmas de alfabetizagdo

Nesta categoria tematica os dados serdo descritos de maneira a expor
caracteristicas que apresentam maior incidéncia em cada grupo (1°, 2° e 3° ano) e
caracteristicas que se destoam, para a partir disso, se realizar apontamentos condizentes
a aproximagdes ou distanciamento das praticas avaliativas direcionadas a escrita, a
depender do ano escolar em que o estudante se encontra matriculado. Havera, portanto,
articulagdes entre os dados coletados por meio das entrevistas e dos instrumentos
avaliativos disponibilizados.

Assim como ja mencionado, nem todas as docentes entrevistadas disponibilizaram
as avaliagOes realizadas, dentre elas duas professoras de 3° ano optaram pelo nao
compartilhamento, apesar disso, uma delas disponibilizou os relatdrios descritivos. Os
instrumentos das demais professoras de 3° ano ndo foram desconsiderados por se partir
do pressuposto de que a impossibilidade de acesso a determinados materiais constitui-se
também como um dado de pesquisa.

Por conseguinte, para as docentes que ofereceram acesso ilimitado as avaliagdes,
deu-se prioridade a apresentacdo de um instrumento elaborado por cada professora,
embora em casos especificos haja a apresentagdo de dois. Esses instrumentos sdo

condizentes ao inicio do ano letivo de 2022. No caso das docentes que disponibilizaram
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apenas um instrumento, serd este documento que ird compor a amostra independente do
més em que foi desenvolvido. Destaca-se ainda que, algumas professoras permitiram o
acesso a matriz da avalia¢do, enquanto outras disponibilizaram a versdo desenvolvida
pela crianga com marcas de corre¢do. Diante disso, reitera-se que o objetivo desse estudo
ndo ¢ fazer qualquer tipo de inferéncia ou andlise acerca das respostas dos estudantes,

mas sim do instrumento avaliativo em si.

5.1.2.1 Como se avalia: praticas avaliativas, instrumentos de avaliacdo e instrumentos

avaliativos para registro docente

No alusivo ao “como se avalia”, houve a identificacao de praticas avaliativas, ou
seja, estratégias adotadas, formas de organizagdo e posturas assumidas pelas professoras,
assim como instrumentos de avaliacdo utilizados com as criangas e instrumentos
avaliativos para registro docente.

Dentre o grupo de professoras de 1° ano a sondagem ¢ mencionada por todas,
constituindo-se, portanto, como um instrumento indispensavel a pratica docente. A
referida sondagem pauta-se nos pressupostos de Ferreiro e Palacio (1982), no alusivo a
escolha de quatro palavras pertencentes ao mesmo campo semantico, sendo elas
polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba, e a escrita de uma frase contendo uma das
palavras ja ditadas. O uso desse instrumento evidéncia concepgdes adotadas pelas
docentes, de forma consciente ou ndo, quanto ao processo de aprendizagem da lingua
escrita e as formas de avaliagdo, na medida em que, para Soares (2018), na teoria
psicogenética a lingua escrita ¢ compreendida como um sistema de representacdo e a
énfase recai na apreensdo do sistema de escrita alfabética a partir da aprendizagem das
criangas.

Assim, as docentes relatam que a avaliagdo sistematica, isto €, com registro no
papel, que tem como uma de suas fungdes a documentacdo e acompanhamento do
processo de ensino-aprendizagem, acontece mensalmente. Todas as professoras
explicitam que essa pratica envolve a avaliacdo individual com cada estudante, embora
manifestem diferentes formas de organizagao.

A PP1, ao discorrer acerca de como se organiza para fazer a proposta, relata que
fornece atividades que as criangas consigam fazer com autonomia, para que no fim do

periodo das aulas possa desenvolver aos poucos ao longo de todo o més, as sondagens
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com seus estudantes. As outras professoras deram indicagdes de que selecionam dias,
geralmente de um a trés dias, para o desenvolvimento da proposta.

Para além disso, as docentes indicam também algumas inclusdes nas propostas de
sondagem, de forma a abranger os conteudos trabalhados em sala de aula. Nessa
perspectiva, a PP1 menciona a inclusdo de questdes envolvendo rimas retiradas de textos
trabalhados ou letras sortidas, que sdo ditadas por ela. Na Figura 13 h4 o instrumento

construido pela PP1 referente ao més de abril de 2022.

Figura 13 - Instrumento avaliativo da PP1

Por meio do instrumento da PP1,

AVALIAGAO DIAGNOSTICA: LINGUAGEM - ABRIL

NOWE: onTA 122 identifica-se que hé a proposicao de trés

exercicios € todos contam com

1.ESCREVA COMO SOUBER AS PALAVRAS.

zg enunciados breves, com utilizagdo da
@ letra “maitiscula” ou “bastdo”. No

!
N

instrumento em questdo, a primeira

ﬂ‘ proposta ¢ dedicada a escrita de quatro
palavras, partindo de ideia de

2. ESCREVA AS LETRAS QUE A PROFESSORA DITAR

“autoditado”, isto ¢, a partir da

3.CIRCULE AS PALAVRAS QUE COMECAM COM O SOM DE CA ~ .
o observagdo das figuras as criangas
N AL
deveriam escrever as palavras de forma
espontdnea. Estd também presente o
Fonte: acervo da pesquisa ] ) ) )
principio da diversificagdo quanto a
constituicdo silabica, visto que envolve
uma palavra polissilaba (abacaxi), uma trissilaba (goiaba) e duas dissilaba (pera e uva),
todas pertencentes a0 mesmo campo semantico: frutas.

A segunda proposta destina-se ao ditado de sete letras, na qual hd uma clara
delimitagdo do espago, o que auxilia as criancas em relacdo a organizagdo ao grafa-las,
uma vez que cada letra deve ficar em um quadradinho e a ultima envolve a identifica¢do
de figuras que comegam com a silaba inicial “ca”, dentre trés opg¢des (cadeira, pato e
casa), sendo que ao identificar o estudante deveria circulé-las. Especialmente a ultima
proposta envolve uma habilidade integrante da consciéncia fonoldgica, a consciéncia de
aliteracdo e/ou consciéncia silabica.

Desse modo, ¢ possivel constatar que ha confluéncia entre os aspectos

mencionados na entrevista concedida pela docente e o instrumento proposto. Ademais, a
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énfase recai na escrita espontanea, conhecimento de letras e identificacdo de silaba inicial,
habilidade, que como ja destacado, se relaciona a pressupostos da consciéncia fonologica
(Soares, 2018). Essa docente ainda mencionou que ¢ a responsavel pela organizagido do
layout de suas atividades avaliativas, optando por ndo utilizar materiais oriundos da
“internet” e para isso faz uso da plataforma de design grafico Canva.

A PP2 descreve propostas nas quais leva desenhos ou 1€ histdrias para que as
criangas escrevam o nome ou formulem frases correlacionadas, menciona ainda
atividades de divisao silabica. De forma mais especifica, relata o uso de dois instrumentos
avaliativos, expostos na Figura 14. A denominada “sondagem de linguagens” foi
desenvolvida em fevereiro, enquanto a sondagem baseada, exclusivamente, no campo
semantico condiz com o més de margo. Ressalta-se que todas as avaliagdes eram

realizadas mensalmente, isso quer dizer que houve a exposi¢ao da versdo disponibilizada.

Figura 14 - Instrumentos avaliativos da PP2
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Fonte: acervo da pesquisa

A despeito do exposto na Figura 14, ¢ possivel dimensionar que ha o ditado
envolvendo o campo semantico, com quatro palavras e uma frase nos dois instrumentos,
assim como o espago dedicado a escrita do nome completo, contudo, na “sondagem de
linguagens” ha exercicios que abordam outras questdes, tais como a escrita de palavras a
partir de figuras, ou seja, o autoditado, no qual ha a disposi¢cdo de quatro figuras (tesoura,
cola, régua e mochila), com diferentes constituicdes silabicas e referente ao mesmo
campo semantico do ditado inicial, que nesse caso dedicou-se aos materiais escolares. Ha

também um exercicio voltado para a identificacdo de letras/palavra em meio a outros
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simbolos e numeros, e por fim, a leitura de palavras, tendo o desenho como base e trés
palavras com constitui¢des sildbicas semelhantes, mas com significados distintos (caneta,
canela e cabelo).

No instrumento no qual ha apenas a sondagem baseada em pressupostos da
pesquisa de Ferreiro e Palacio (1982), nota-se que, apds a escrita da frase a crianga deve
realizar um desenho e atribuir um titulo a ele. Essa proposta também envolve palavras
pertencentes a0 mesmo campo semantico: animais. Além disso, como essa docente
disponibilizou a versdo do instrumento utilizado pelo estudante, havendo com isso marcas
de corregdes, ¢ possivel o estabelecimento de algumas observagdes. No primeiro
instrumento a interferéncia da professora condiz com a corre¢do por meio dos “certos”
em cada exercicio. No segundo, ndo hé essa pratica, visto que ha apenas a incidéncia da
marca de leitura realizada pela crianca apds a escrita. Ademais, nos dois instrumentos ha
a discriminagdo das palavras ditadas, assim como a classifica¢do da hipotese de escrita.
Assim, ¢ possivel identificar que o foco recai na escrita de palavras e do nome proprio, e
alguns aspectos mencionados na entrevista ndo apareceram nos instrumentos
disponibilizados, como a divisdo silabica, por exemplo.

A PP3, por sua vez, destaca propostas que envolvem o reconhecimento de letras
do alfabeto, assim como silaba inicial e final de palavras, e PP4 afirma que “nas
sondagens assim, avaliagdo do més, eu ndo costumo deixar so a sondagem, fica muito
solto, né?! Costumo colocar mais atividades [...] ” (Professora PP4). Nesse momento ¢
importante retomar que a PP3 e a PP4 eram docentes da mesma escola e, portanto,
relataram que planejavam as avaliagdes em conjunto, havendo poucas variacdes nas
propostas finais desenvolvidas com as criangas. Por conseguinte, houve propositalmente
a selecdo de instrumentos distintos disponibilizados por cada professora, tendo em vista

ampliar as possibilidades de anélise

Figura 15 - Instrumento avaliativo da PP3
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Fonte: acervo da pesquisa

A partir do exposto na Figura 15, observa-se que o instrumento ¢ denominado
como “sondagem - maio” e envolve itens variados. Inicia-se com a proposi¢ao da escrita
do nome completo. Em seguida, o proximo exercicio condiz com o ditado de dez letras,
com indicacdo para circular as vogais. A proxima proposta envolve o ja muito
mencionado ditado de quatro palavras e uma frase, cujo campo semantico direcionava-se
aos alimentos (abacaxi, banana, café e pao). Por fim, hé a disposicdo de seis figuras em
retangulos, a partir das quais as criangas deveriam identificar e grafar a letra inicial. Essas
figuras eram iniciadas tanto com vogais, como avido, uva e igreja, como com consoantes,
como tesoura, panela e sapato. A PP3 acrescenta ainda informagdes ap0s a finalizagdo da
avaliagdo, condizente com as palavras, frases e letras ditadas. Por conseguinte, nota-se
que essa professora aborda em seu instrumento tanto a escrita do nome proprio, como a
escrita de letras, palavras e frase, havendo certa énfase na identificagdo e escrita de letras.

O tultimo instrumento relativo as turmas de 1° ano, refere-se com a proposta
apresentada pela PP4, alusiva ao que a docente denomina como “avaliacdo diagnostica —
linguagens”, isto porque a proposta foi desenvolvida no inicio do ano letivo. Esse
instrumento apresenta um aspecto especifico, o quadro de observagdes fixado ao lado da

avaliagdo

Figura 16 - Instrumento avaliativo da PP4
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Fonte: acervo da pesquisa

A partir da Figura 16, ¢é possivel constatar a existéncia de um espaco dedicado a
escrita do nome proprio e as linhas para a escrita das quatro palavras e uma frase. No
quadro ao lado, direcionado as anotagdes da professora, que sera considerado como um
instrumento avaliativo para registro docente, ha a énfase em alguns itens, que devem ser
registrados com “sim” ou “ndo”. Compreende-se que os itens listados ddo indicacdo de
contetidos e habilidades valorizadas, e dizem respeito a: escrita do nome proprio,
reconhecimento de letras (com quadrinhos para especificacdo das letras identificadas),
grafia correta das letras, organizagao de fatos em sequéncia temporal e hipotese de escrita.
Ademais, apesar de haver a marcagao da leitura, essa docente ndo explicita as palavras,
assim como a frase ditada, consequentemente ndo dad para identificar se as palavras
pertenciam, ao ndo, a0 mesmo campo semantico.

De modo geral, neste ultimo instrumento avaliativo, o foco recai na escrita de
palavras. Além disso, ¢ interessante notar que embora haja o tdpico direcionado ao
registro sobre a habilidade de organizacdo dos fatos em sequéncia temporal, ndo ha nada
relacionado diretamente a questdo no instrumento disponibilizado.

Portanto, apesar dos instrumentos de todas as professoras de 1° ano partirem de
um ndcleo em comum - a proposta da sondagem de quatro palavras e uma frase - elas
fazem adequagdes, a depender do contexto em que estdo inseridas e do trabalho didatico-
pedagogico desenvolvido, conferindo também énfase ora a escrita do nome proprio, ora

ao conhecimento de letras.
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No grupo das professoras de 2° ano, surgem novas informagdes quanto as formas
de avaliagdo. A sondagem ainda estd presente na fala de todas as docentes, contudo,
adquire um papel secundario, visto que ha a emergéncia de novos instrumentos. A
professora PS1 destaca sua preferéncia pelo ditado de palavras no caderno: “mas eu ainda
gosto de colocar em caderno aquele ditado de palavras. Sabe?! Vocé vai ditando [...]
quatro, cinco, as vezes, ate dez palavras. Ai eu vou fazendo uma autocorregdo. Al ele vai
olhando: quantas errou, quantas acertaram” (Professora PSI). Ademais, faz uso de

outros instrumentos, como o exposto na Figura 17, proposta utilizada no més de maio de
2022.

Figura 17 - Instrumento avaliativo da PS13¢
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Fonte: acervo da pesquisa

Por intermédio da Figura 17, é possivel discernir que no instrumento intitulado
“Diagnostica de Lingua Portuguesa — 2° ano”, ha exercicios voltados para diferentes
habilidades. Como aconteceu com frequéncia até o momento, ha a proposi¢do da escrita
do nome completo com o espaco delimitado por um retangulo, seguida da escrita do
alfabeto, proposta na qual a docente ja fornece algumas consoantes, sendo elas: ¢, g, k, v

e z. Nesse caso, ha também quadradinhos para demarcar a quantidade total de letras.

36 Ressalta-se que a corregdo feita pela professora a caneta, em relagdo a palavra “mochila”, contém um
erro ortografico.



205

A proxima questdo refere-se a identificacdo e escrita da letra inicial a partir de
figuras diversas, todas iniciadas com consoante (bota, xicara, celular, despertador, lixo e
mamadeira), assim como a escrita de quatro palavras com base em figuras — o autoditado
-, pertencente a0 mesmo campo semantico (materiais escolares), com a diferenciagdo
sildbica (polissilaba - apontador, trissilaba - mochila, dissilaba - 1apis e monossilaba - giz)
e a escrita de uma frase com base em uma ilustracdo. Assim, aqui também esta presente
pressupostos do estudo de Ferreiro e Palacio (1982), embora essa professora tenha
manifestado em sua entrevista preferéncia por outros instrumentos, como o ditado com
dez palavras, por exemplo. Por fim, hd uma proposta direcionada a leitura de palavras,
por meio da qual hd uma imagem e trés palavras iniciadas todas com a mesma letra, sendo
que apenas uma ¢ a correta.

No caso do instrumento avaliativo proposto pela PS1 nota-se o destaque ao
conhecimento de letras, seguido da escrita de palavras. Essa ¢ uma caracteristica que
merece atengdo, visto que o instrumento disponibilizado foi utilizado em maio de 2022 e
ndo ha uma clara progressdo em comparacao aos conhecimentos avaliados nas turmas de
1° ano.

Ainda em relagdo a PS1, a professora ndo s6 faz a marcacdo com o sinal de “certo”
nas atividades avaliativas, como também contabiliza o nimero de acertos. Na entrevista
a docente relata que faz uso dessa estratégia pois as criangas frequentemente solicitam a
nota das avaliagdes: “entdo, a gente ndo trabalha com notas, né?! Mas eu percebo que
eles ficam perguntando: professora, qual foi a minha nota? Entdo, eu uso um critério de
acertos. Acertou tanto” (Professora PS1).

A professora PS2 acrescenta a avaliagdo feita diariamente por meio da observacao
nos momentos do desenvolvimento de atividades e a avaliagdo trimestral, apontando que,
para além disso, “/...] as vezes também durante o més, eu dou uma avaliagdo pontual,
em algumas coisas que eu quero, alguns conteudos que eu dei, pra ver como que o aluno
ta. Mas a avaliagdo é diaria, né?!” (Professora PS2). De modo geral, as avaliacdes
trimestrais sdo criadas a partir dos conteudos trabalhados durante o trimestre, havendo a
inclusdo do que a docente intitula como “portadores de texto” e itens das avaliacdes
externas, retirados da Provinha Brasil e das avaliagdes do Mais Alfabetizagao.

Assim, a PS2 compartilha que faz dois tipos de avaliagdo com registro escrito, a
sondagem das hipoteses de escrita, organizada na “sanfoninha” e a avaliag¢do trimestral,
que recebe influéncia das avaliagcdes externas. Ressalta-se que a “sanfoninha” consiste

em um recurso construido com folhas de sulfite gramatura 60, coladas lado a lado, seja
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dobradas ao meio ou ndo, de forma que as avaliagdes fiquem organizadas em um “livrinho
sanfonado”, possibilitando com isso uma visdo comparativa do avango da escrita das
criancas ao longo de todo o ano letivo ao abrir o material. O primeiro instrumento

mencionado serd exposto na Figura 18 e o segundo na Figura 19.

Figura 18 - Instrumento avaliativo da PS2: sondagem
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Fonte: acervo da pesquisa

A proposta de sondagem da PS2, exposta na Figura 18, baseia-se nas quatro
palavras e uma frase pertencentes a0 mesmo campo semantico, € acontece mensalmente.
Nos exemplos expostos na Figura 18 ha duas sondagens realizadas em meses diferentes,
buscando ilustrar a forma como tais instrumentos ficam organizados lado a lado na
“sanfoninha”. Na proposta cujo campo semantico ¢ alimentagdo (gelatina, pipoca, leite e
bis), percebe-se que a professora ndo fez a marcacao de leitura, enquanto na sondagem
envolvendo objetos de higiene (sabonete, escova, talco e gel), a marcagdo esta presente.
Em ambas, h4 o registro com a letra da docente das palavras e frases originalmente
ditadas.

O segundo instrumento, a avaliagdo trimestral, demonstra uma configuragao
diferente, assim como uma maior quantidade de paginas, seis ao total, envolvendo doze
questdes. A partir da fala da PS2 durante a entrevista, infere-se que essa avaliagdo assume
um carater de avaliag@o institucional. A versdo disponibilizada diz respeito a avaliagao

do 3° trimestre e sera exposta por meio da Figura 19.

Figura 19 - Instrumento avaliativo da PS2: avaliagao trimestral
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Fonte: acervo da pesquisa

O instrumento exposto na Figura 19 conta com exercicios, majoritariamente, de
multipla escolha e ha uma énfase em questdes avaliativas direcionadas as habilidades de
leitura, com propostas envolvendo a identificagdo de género textual, leitura de palavras,
interpretagdo de texto, descricdo de figura, identificacdo de frase ditada pela professora,
selecdo de frase correta, identificagdo da fungdo do texto e leitura de imagens. Ha também
propostas dedicada a contagem sildbica oral a partir de imagem pré-estabelecida,

identificacdo de silaba final semelhante e de palavras que rimam. Estas trés tltimas



208

envolvem pressupostos da consciéncia fonoldgica, ao abordar habilidades da consciéncia
sildbica e consciéncia de rimas e aliteracdes. Por fim, apenas um exercicio dedica-se a
escrita, envolvendo a escrita de uma frase para descrever uma imagem.

No caso dessa avaliagdo trimestral, a docente fez a corre¢do com marcagoes de
“certo” e “errado”, porém ndo atribui nota, apenas acrescenta palavras afirmativas, como
“parabéns”. E interessante notar também que a professora PS2 explicitou que na U.E. em
que atua, elas se fundamentam nas avaliagdes externas ao propor determinados
instrumentos e isso fica claramente visivel no instrumento exposto, visto que, assim como
acontece na Provinha Brasil, h4 um predominio de questdes dedicadas a leitura, em
detrimento da escrita e os exercicios, como ja mencionados, sdo multipla escolha.
Portanto, a partir dos dois instrumentos compartilhados pela PS2 ¢ possivel observar que
no alusivo a escrita, o foco recai na escrita de palavras e produgdo de frases, com ou sem
apoio de imagens.

De forma semelhante, com exce¢do dos itens das avaliacdes em larga escala, a
PS4 relata que faz uso da sondagem, feita individualmente e da avaliagdo, feita de forma
coletiva. Essa docente disponibilizou a matriz do instrumento avaliativo, isto €, ndo ¢ a
versdo desenvolvida pela crianga (Figura 20). Conforme mencionado pela professora,
essa ¢ uma das avaliagdes que compdem o portfolio, contando com cinco paginas e dez
questdes. Nesse momento, ¢ propicio ressaltar também que o instrumento utilizado pela
docente pertence integralmente ao site “Sé escola™’, a adaptagio envolveu apenas o tipo

NA

de letra utilizada, isto €, a letra “maiuscula” ou “bastdo”, visto do que no site a letra

utilizada era a “scrip” ou “imprensa”.

Figura 20 - Instrumento avaliativo da PS4

37 Link do site: https://www.soescola.com/
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20 b) oS FXBEMSEUSLONGOSBICOS. * OBSERVE A CENA ABAIXO E CONSTRUA UM TEXTO.
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DIMINUTIVO

® VAMOS UTILIZAR A PONTUAGAO EM DESTAQUE PARA CONSTRUIR UMA FRASE
PARA CADA PALAVRA APRESENTADA.

PAPAGAIO ()

TUCANO (2)

ARARA (1)

QUESTAO 08

* UTILIZANDO M.OU N, DESCUBRA OS NOMES DE MAIS TRES AVES.
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Fonte: acervo da pesquisa

A partir da Figura 20, € perceptivel que a avaliagdo proposta as criangas ¢ longa,
e embora a professora ndo tenha mencionado, muito possivelmente exige mais de um dia
para o seu desenvolvimento. Na proposta ha exercicios direcionados tanto a leitura como
a escrita. Sendo assim, ha questdes envolvendo leitura e interpretagdo de texto, divisdo
sildbica, escrita espontanea a partir de figuras pré-estabelecidas (autoditado), nesse caso
foram selecionadas seis figuras pertencentes ao mesmo campo semantico (animais) € com
diferentes constituicdes silabicas, em relagdo a quantidade e composi¢do das silabas

(tigre, galinha, coruja, elefante, coelho e tartaruga).



210

Ha também exercicios voltados para o uso do masculino e feminino, diminutivo,
plural, pontuagdo, uso de M ou N, uso do X, assim como producdo de frases afirmativa,
exclamativa e interrogativa a partir de palavras (papagaio, tucano e arara) e producao de
texto a partir de uma ilustracdo. Desse modo, o instrumento disponibilizado para PS4
confere énfase a escrita de palavras, seguida da produgdo de frases e traz também questdes
envolvendo regras ortograficas e gramaticais.

Dando continuidade, a professora PS3 explicita que inicialmente utilizava a
sondagem, porém no decurso do ano letivo acrescentou elementos a partir dos contetidos

abordados, tendo em vista deixar a avaliagdo mais desafiante para os estudantes:

Mas eu acho que ndo é so isso. [...] desde o inicio do ano a gente vem fazendo
avalia¢do com as criangas a partir do nosso convivio com elas, ne? [..] Agora
a minha ultima sondagem foi... [...] eu queria colocar agora “corre cutia” pra
eles, que a gente brinca bastante, mas assim ndo sdo, geralmente ndo sdo, é....
no método bem tradicional, sabe?! (risada). Palavra monossilaba, dissilaba,
monossilaba, ndo ¢ bem assim ndo. No comego do ano eu tava trabalhando,
eu realmente ditei as quatro palavrinhas pra eles e a frase. Mas agora é...
conforme nos estamos trabalhando. Entdo, [...] é parlenda... ah, escreve uma
parlenda pra mim. Qual parlenda vocé gostou mais? Entdo assim, tem uma
adaptacdo” (Professora PS3).

A partir do trecho exposto anteriormente ¢ possivel evidenciar que a docente PS3
aborda elementos textuais em sua avaliacdo, assim como a professora PS2, embora a
segunda tenha mencionado a questdo de forma bem geral. A PS3 dé indicacdo dos géneros
utilizados, como as parlendas, por exemplo, assim como sublinha que todas as suas
avaliagdes sdo contextualizadas, isto ¢, as escolhas das palavras e dos textos baseiam-se
em tematicas que as criangas ja estudaram em sala de aula e que, portanto, fazem parte
do repertdrio das criancas.

Tais aspectos se confirmam por meio dos instrumentos disponibilizados, visto que
a PS3 traz uma forma de organizacdo diferente, dado que ndo elabora instrumentos
impressos, mas sim utiliza folhas pautadas para que as criancas fagam a escrita. A
primeira avaliacdo condiz com o més de maio, enquanto na segunda ndo houve uma clara

defini¢do da data por parte da docente (Figura 21).

Figura 21 - Instrumentos avaliativos da PS3
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Fonte: acervo da pesquisa

Na Figura 21, ha a exposi¢ao de dois instrumentos avaliativos propostos pela PS3:
a sondagem de quatro palavras e uma frase pertencente a0 mesmo campo semantico
(brinquedos), e a escrita de textos trabalhados em sala de aula, no caso em questdo, uma
parlenda. Nas duas propostas ndo ha marcagdes feitas pela professora na avaliagdo da
crianga, nem a marcac¢do de leitura comumente feita no ditado, ha apenas a colagem
posterior das palavras ditadas ou texto proposto para a escrita.

A PS3, ao discorrer sobre sua pratica avaliativa, deixa explicito a preferéncia pelo
uso de textos da tradi¢do oral para avaliar o conhecimento das criangas a respeito do SEA
e isso se confirma no instrumento disponibilizado. Morais (2019b) ao discorrer sobre o
uso de textos poéticos da tradicdo oral na promog¢do da consciéncia fonoldgica,
dimensiona que esses géneros textuais (parlendas, cantigas, trava-lingua, adivinhas etc.)
podem contribuir com reflexdes sobre a lingua escrita, tanto em relagdo a questdes
sonoras, como graficas, sem deixar de lado a dimensao ludica. Destaca-se ainda que, todas
as professoras das turmas de 2° ano entrevistadas também indicaram que a periodicidade
das avaliagOes ¢ mensal.

A despeito das professoras de turmas de 3° ano, a sondagem também ¢
mencionada, porém seu uso ¢ mais frequente no inicio do ano letivo, para o
desenvolvimento do que as docentes intitulam como avaliagdo diagndstica. Apesar disso,
os pressupostos dos estudos de Ferreiro e Palacio (1982) e Ferreiro e Teberosky (1999)
estdo permanentemente presentes, no alusivo a classificagdo das escritas das criancas a
partir dos niveis psicogenéticos, mesmo com o uso de outros instrumentos, que no caso
deste grupo, envolve as avaliagdes de producdo textual. Esse aspecto fica visivel por meio
do relato da PT1: “eu avalio pelo nivel, né? Nivel de acordo com a Emilia Ferreiro ali,
certo?! Com a hipotese” (Professora PTI). Além disso, essa docente menciona também
que contempla em suas avalia¢des a reconstru¢do de frases e escrita a partir da leitura de

imagens.
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A professora PT2 menciona o uso da avalia¢do diagnostica no inicio do ano letivo,
na qual para além do ditado envolvendo o campo semantico, ha também uma proposta

inicial de produgao de texto:

“[...] eu vou nos primeiros dias, eu ja vou fazer uma avaliagdozinha
diagnostica. Ai, vamos pegar um campo semdntico, vamo aplicar, vamos
tentar, aqui é terceiro ano, [...] um textinho, pra ver como que ele retorna, se
ele escreve so palavrinha, se ele ndo vai escrever ou se ele ja produz uma...
ah, pequeno texto pelo menos, né? Entdo a gente faz essa diagnostica, ta? Al
durante o ano tem as avaliagoes de processo, né?!” (Professora PT2).

A partir de sua fala, nota-se que para além da avaliacdo diagndstica, hd as
“avaliagdes de processo”, que sdo desenvolvidas trimestralmente e posteriormente sdo
arquivadas do portfolio das criancas. Nessas avaliagdes a docente declara que propde
producdes de textos, a partir da “tipologia de texto” trabalhada em sala de aula. Expde
ainda que as atividades desenvolvidas em sala de aula, até mesmo as coletivas, assumem
um carater avaliativo, visto que estd constantemente observando os seus estudantes.

Por sua vez, a PT3, traz um aspecto em comum a PT2, quanto a consideragao de
que atividades desenvolvidas cotidianamente possibilitam a observacdo em um viés
avaliativo. Menciona também o uso de ditados e producdes textuais nas avaliacdes
mensais, que posteriormente sdo organizadas no portfolio e servem como instrumento de
acompanhamento dos avancos do processo de aprendizagem das criangas. Haja vista,
compartilha que na U.E. em que atua, as avaliagdes sdo desenvolvidas de forma
colaborativa entre todas as professoras regentes em turmas de 3° ano, com base no plano
de ensino anual e conteidos trabalhados durante o més: “/...J as avaliagées, [...] sempre
sdo dadas no final do més, pra gente pegar aquele apanhado do més, né?! O que a gente
deu. [...] E assim que a gente monta essa avaliacdo, em cima dos contetidos dados, é...
tudo igual pra todos os terceiros anos” (Professora PT3).

A PT4 relata que suas avaliagcdes mensais sdo coletivas e ha a proposicao da escrita
de “textos de memoria”, assim como ditado, interpretacao e produgado de textos. Relembra
que sempre teve o habito de propor as criangas o caderno de producao de texto, que a sua
maneira se constituia como mais um instrumento avaliativo, porém no ano de 2022 nao
conseguiu desenvolver essa proposta, portanto, as produgdes eram em ‘““folhinhas”.
Destaca, por fim, que faz uso de itens de avaliagdes externas, como a Provinha Brasil e a
ANA, pois s3o bem elaboradas, porém o que realmente define a constru¢do de suas

avaliagdes sdo os objetivos delimitados:

“Olha, tem modelos de avaliagdo que a gente pega, das Provinha Brasil, da
ANA, a gente pega, que é importante, sdo muito bem elaboradas, de vez em
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quando a gente coloca algumas atividades dela, né?! [...] eu acho que a gente,
que nem eu falo, a gente pensa no... eu acho assim, a gente pensa em tudo isso,
mas assim, na hora vocé ndo fica lembrando, mas vocé sabe que vocé tem os
objetivos, né?!” (Professora PT4).

Neste grupo, duas docentes (PT1 e PT2) optaram por ndo disponibilizar os
instrumentos avaliativos, sendo que dentre elas, uma compartilhou os pareceres/relatorios
descritivos arquivados no portfolio. Porém, levando-se em conta os objetivos deste
estudo, esse material ndo ird compor a analise de dados.

A professora PT3 e PT4 disponibilizaram a avaliacdo diagndstica e a avaliagao do
3° trimestre. Essas docentes atuavam na mesma escola e compunham um grupo no qual
as avaliagdes eram iguais para todas as turmas. Assim, este serd o material apresentado

na Figura 22

Figura 22 - Instrumento avaliativo da PT3 e PT4: avaliacdo diagnostica
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Fonte: acervo da pesquisa

O instrumento avaliativo exposto na Figura 22 ¢ denominado como “avaliagao
diagnostica inicial” e condiz com o més de fevereiro, portanto, foi a primeira avaliagao
formal desenvolvida no ano letivo de 2022. Nota-se que h4 a proposi¢do de quatro
exercicios, envolvendo a escrita do alfabeto, com a delimitagdo de um quadradinho para
cada letra, a escrita espontanea de quatro palavras pertencentes a0 mesmo campo
semantico (materiais escolares) a partir de figuras (autoditado: apontador, caderno, cola

e giz), a escrita de uma frase ditada pela professora e a identificagdo de palavras ditadas
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pela professora baseando-se em lista previamente estabelecida, envolvendo, novamente,
palavras condizentes com o campo semantico “materiais escolares”.

Nessa proposta, a docente faz anotacdes na folha, referentes a informagdes que
considera relevantes, como por exemplo, se o estudante escreveu ou ndo o nome
completo, que embora ndo tenha sido numerado como um item avaliativo foi considerado
para fins avaliatérios, a observacdo a respeito do conhecimento das letras e do
desconhecimento da sequéncia alfabética, assim como a indicacdo da hipotese de escrita.
Em vista disso, nesse instrumento a énfase recai em propostas de escrita envolvendo,
sobretudo, o conhecimento de letras e escrita de palavras.

O ultimo instrumento alude a avaliacdo realizada no fim do 3° trimestre (Figura
23). Esse instrumento conta com trés folhas e nove questdes, além disso hd uma
diferenciagdo na letra utilizada, dado que ndo h4 mais o uso da letra “maitiscula” ou
“bastdo”, mas da denominada letra “script” ou “imprensa”. Essa caracteristica entra em
contradi¢do com o afirmado pela PT3 em sua entrevista, quanto a opcdo pela letra

“bastdo”, partindo do pressuposto de que essa configuracdo incluiria todos os estudantes.

Figura 23 - Instrumento diagnostico da PT3 e PT4: avaliagdo do 3° trimestre
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Fonte: acervo da pesquisa
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Por meio da Figura 23, constata-se que a avaliagdo ¢ baseada em uma data

comemorativa, posto que aborda o assunto natalino. Além disso, conta com leitura e

interpretagdo de texto, sendo que o estudante deve ser o responsavel pela escrita das
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respectivas respostas, tal como a producdo de um poema, com tematica e titulo
estabelecido, acrescido de lista de palavras a serem selecionadas para compor o texto em
questdo. Nessa proposta, o foco volta-se para a escrita de frases e texto, contudo, a fun¢ao
social da escrita ¢ secundarizada, visto que o texto solicitado ancora-se em uma proposta
superficial e que em alguns casos, provavelmente, possuia pouco sentido para os
estudantes. Tal constatacdo pode ser relacionada ao estudo de Martins (2018), quando
baseado em Geraldi (1997), o autor estabelece diferenciacdes entre o que caracteriza uma
producdo textual e uma redacdo. Sendo que nesse caso, a proposta preconizada pela PT3
e PT4, aproxima-se de uma redacdo, com uma fun¢do meramente escolar.

Em sintese, ha um apontamento interessante acerca do uso da sondagem, visto que
tal instrumento aparece do 1° ao 3° ano, nesse caso em especifico serdo ressaltadas
ponderagdes da PP1 e a PS3. A professora PS3 deixa claro que faz uso da sondagem
porque ¢ uma “exigéncia” da rede: “Bom, a rede pede a avaliagdo da Emilia Ferreiro,
ne?! (risada). Entdo a gente segue ela” (Professora PS3). Soma-se a isso a mengao feita
pela PP1 sobre o uso de um instrumento avaliativo para registro docente elaborado pela
SME, justificando que dentre os motivos pelos quais desenvolve a sondagem, ha o fato
“[...]da rede também oferecer aquele mapa, né?! Da sala [...]. Que a gente tem que
classificar a crianga [...], de acordo com o estudo da Emilia Ferreiro” (Professora PPI).

O mapa mencionado consiste no que se denomina na rede de ensino como “mapa
de classe”. Esse ¢ um documento, geralmente em formato de tabela, no qual hd uma lista
dos estudantes da turma, para posterior classificagdo de acordo com os niveis
psicogenéticos, tendo como referéncia diferentes cores. Esse instrumento acompanha a
docente ao longo de todo o ano letivo e fornece uma visdo da evolugdo de cada estudante
meés a mes, assim como um panorama geral da turma. A novidade na proposta da rede de
ensino de Rio Claro, no ano de 2022, foi que dentro de cada nivel psicogenético havia
subniveis com pouca diferenciacdo entre eles. Enfatiza-se que esse instrumento sera
exposto na se¢do 5.2.1, tendo em vista os objetivos delimitados para cada secdo do texto.

Desse modo, evidencia-se que o instrumento avaliativo para registro docente
adotado pela rede, influéncia nos instrumentos avaliativos utilizados em sala de aula com
as criangas, dado que hd uma preocupacdo por parte das docentes em ter informacdes
suficientes para dar conta de preencher a documentacao e, posteriormente, disponibilizar
as informacdes a SME. Nessa situacdo, corre-se o risco, tal como destacado por Torini
(2012), de redugdo da sondagem a um instrumento de controle e verificagdo, ao invés de

um instrumento que pode contribuir com o processo de ensino-aprendizagem.
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Quanto aos mapas de classe, as professoras de 1° ano demonstram
posicionamentos distintos frente a proposta, a PP2 vé o instrumento como algo positivo
e importante a sua pratica pedagogica, embora ndo tenha conseguido esclarecer o motivo
de tal relevancia. A PP3 destaca que no inicio ficou um pouco perdida, porém apo6s o uso,
considera que o mapa de classe possibilita uma visdo clara do que esta acontecendo na
turma e pode contribuir até mesmo com as professoras dos anos seguintes. Em
contraposi¢do, a PP4 e a PP1 trazem uma visdo critica sobre sua inser¢do no contexto

escolar:

“Entdo, eu ndo acho ruim. O que eu acho ruim é essa mudanga e essas
coisinhas que eles colocaram, sdo poucas diferencas. [...] Mas antes de
aplicar esses mapas, o municipio tinha que chamar os professores, orientar os
professores [...]. Ndo sé chegar e impor. [...] E que precisa pedir a nossa
opinido, nos temos que ser consultados [...] " (Professora PP4).

“E... entdo acho que do jeito que esses mapas chegaram, o professor ele ndo
encarou como um instrumento que ia ajudar ele olhar pro aluno. E eu falo isso
por mim também, foi mais uma burocracia. [...] E encaro também como
entregar. Porque acaba que ele ndo... pra mim, ele ndo é um norte, porque pra
mim o norte sdo as avaliagées que estdo comigo la na sala” (Professora PP1).

Desse modo, a PP4 deixa claro que o instrumento nao ¢ de todo ruim, mas traz
uma importante dimensdo para sua explanagao, a necessidade de que as professoras sejam
ouvidas, tenham oportunidade de fazer sugestdes quanto aos instrumentos de registro
adotados, posto que sdo elas as principais utilizadoras das propostas. Ja a PP1 explicita
que o mapa ndo foi uma novidade para ela, entretanto considera que ele foi compreendido
pelas professoras como mais uma burocracia a ser dar conta, em meio a tantas outras
demandas burocraticas.

O apontamento feito pela PP1 articula-se, em certa medida, as afirmacdes feitas
pela PP4, visto que os instrumentos avaliativos, tanto para registro docente, quanto para
uso em sala de aula com os estudantes, devem ter sentido ao se inserir na pratica
pedagogica. Para tanto, as professoras devem compreender a fungdo de tal instrumento,
no alusivo aos aspectos tedricos e praticos, e isso requer formagdo especifica, aliada a
oportunidade de participacdo na elaboragdo, ou seja, ter acesso a espagos de didlogo
acerca de propostas avaliativas advindas da SME, para que estas ndo sejam
compreendidas como “imposi¢des”.

Ainda no alusivo ao assunto, a maioria das professoras do 2° ano manifestou um
posicionamento favoravel ao mapa de classe. A professora PS1 considera o mapa como
um instrumento que proporciona a observagao dos estudantes. Enquanto a professora PS2

sublinha que compreendeu os subniveis de escrita como algo positivo dado que “/...J as
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vezes a crianga esta silabica com valor, mas ja esta quaseeee silabico-alfabético, entdo
eles colocaram aquelas fases que da pra diferenciar [...] " (Professora PS2).

A docente PS4 manifesta uma opinido semelhante a PS2, ao considerar que o
mapa “/...] ajuda a codificar, né?! Entdo, eu gosto também. Eu acho que é bem util”
(Professora PS4), enfatiza também que os subniveis contribuiram com a ampliacdo da
andlise da escrita das criangas, especialmente em situagcdes em que o estudante demonstra
oscilagdes entre os niveis de escritas “gerais” (pré-silabico, silabico sem valor e com valor
sonoro, silabico-alfabético ¢ alfabético).

Por fim, a PS3 apresenta uma fala mista, ao ressaltar que considerou o
preenchimento do mapa muito pratico, pois em sua U.E. eles fizeram uso do Google Drive
e isso ajudou ndo s6 na organizagdo de seu trabalho, como proporcionou uma visdo geral
de sua turma. Apesar disso, traz a dimensao da burocratiza¢do do trabalho docente ao
considerar que: “/...Jem relagdo a entrega de documento, ah ... eu acho que é puramente
burocratico. Essa é a concep¢do que eu tenho, né?! Puramente burocratico” (Professora
PS3).

No grupo das docentes de 3° ano, a PT1, PT2 e PT3 associam o preenchimento do
mapa de classe a uma tarefa meramente burocratica. Ressalta-se que para esse ano escolar,
levando em conta a faixa etaria atendida, além da exigéncia do mapa de alfabetizacdo, ha
também a exigéncia do mapa de produgdo textual. Nesse sentido, a PT1 considera que o
mapa auxilia em 50% de seu trabalho, visto que proporciona uma visao global da turma,

assim como do desenvolvimento de cada estudante ao longo do ano letivo, entretanto

“[...] ao mesmo tempo a gente fica muito preso a essas burocracias, né?!
[...]Jporque a gente entende que, as vezes é uma perca de tempo ficar
preenchendo, porque a gente ja tem um panorama da sala, diariamente. Ndo
é 50 aquele momento que a gente vai parar pra preencher. O momento que a
gente perde, preencher alguns documentos, a gente poderia estar usando esse
tempo pra selecionar mais atividades voltado pra aqueles alunos com maiores
dificuldades, entendeu?!” (Professora PTI).

Diante do excerto, ¢ possivel identificar a falta de tempo encontrada pela
professora em dar conta de demandas burocraticas e, a0 mesmo tempo, conseguir planejar
atividades adequadas para o publico atendido, especialmente para as criancas que
apresentam dificuldades. A PT1 complementa a questdo citando que sente falta de um
retorno da SME em relagdo ao preenchimento do material que toma tempo significativo
de sua rotina.

Ja a PT2, a0 mesmo tempo em que também traz a compreensao do mapa como

burocratizagdo do trabalho docente, se posiciona a favor de seu uso: “sou a favor de que



218

que se fagca os mapas, mas eu sou critica a algumas perguntas que sdo feitas ali, que eu
acho que sdo... por exemplo, o seu aluno escreve com o pardagrafo? Ndo faz sentido no
inicio do terceiro ano essa pergunta [...]” (Professora PT2). Por conseguinte, sua critica
estd relacionada ao mapa de producdo textual e ndo, propriamente, ao mapa de
alfabetizacdo. Levanta ainda a ponderacdes acerca da relevancia do “rastreio” de como
as criancas estdo e do desenvolvimento do trabalho da SME em conjunto com as
professoras coordenadoras. Essa docente, em especial, relata que prefere fazer os
relatorios descritivos em detrimento dos mapas, seguindo critérios de escrita
estabelecidos por ela.

A PT3 expde de maneira clara que ndo gosta de preencher os mapas, alegando que
faz apenas porque ¢ uma obrigagdo imposta pela SME, pois a0 mesmo tempo em que
considera que, por meio dos mapas consegue ver a evolucdo das criangas, ja faz isso em
seus registros no caderno. Levanta pondera¢des também acerca da falta de tempo, assim
como a PT1: “Tem muita preocupagdo com o papel, ta?! Eu acho que se a gente tivesse
menos papéis pra preencher, a gente teria muito mais tempo pra alfabetizar, mas
infelizmente a burocracia exige que tenha papéis, papéis e papéis” (Professora PT3).

Por fim, a PT4 manifestou uma opinido distinta, embora a propria docente leve
em consideracdo que seu posicionamento recebe influéncia de suas experiéncias em
funcdes da gestdo escolar, como professora coordenadora e vice-diretora. Essa professora
considera que o mapa de classe se constitui como um registro importante, visto que nao
¢ um documento apenas para seu uso pessoal, mas ¢ também para uso da escola e da SME.
A vista disso, dimensiona que “/[...] a gente querendo ou ndo, tem que ter a parte
burocrdtica. E chata? E insuportavel! [...] Mas também faz parte, o registro, entendeu?!
Entdo o mapa de classe na minha opinido, é importante sim” (Professora PT4). Ademais,
apesar de identificar que a maneira como o mapa de alfabetizacdo chegou as escolas foi
diferente, dado os subniveis de escrita, compreende que foi algo positivo, pois forneceu
maiores subsidios para classificar a escrita daqueles estudantes que sempre a deixavam
em duvida, devido as oscilagdes apresentadas.

Sendo assim, ¢ perceptivel que as docentes de 3° ano apresentam caracteristicas
mistas. Todavia, todas estabelecem a associagdo do preenchimento do mapa a mais um
trabalho burocratico e que, por consequéncia, influéncia pouco no redimensionamento
das praticas em sala de aula.

No demais, as docentes trazem aspectos referentes a dificuldade de se avaliar as

criangas em processo de alfabetizacdo. Nesse caso, no grupo de professoras de 1° ano as
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dificuldades estdo associadas as especificidades das criangas apds o retorno as aulas
presenciais, a classificacdo da escrita das criangas de acordo com os subniveis de escrita
e a gestdo da sala de aula para desenvolver a sondagem de forma individual.

A PP4 enfatiza que no ano letivo de 2022 a sua dificuldade estava diretamente
associada a questdes da pandemia e a forma como tal experiéncia refletiu na formagao

das criancas. Além disso, considera que

“O que dificultou um pouco esse ano foi esse mapa que a prefeitura colocou
ai, a secretaria. Dai eles separaram o pré-silabico, se ndo me engano, em sete.
[...] entdo assim, aquilo ali confundiu um pouquinho, porque eu sei o que é
preé-silabico... olhando, esse é pré-silabico, mas eu ndo sei se é pré-silabico
trés, quatro, porque eu ndo decorei essa parte ainda. [...] Mas enfim, preé-
silabico é pré-silabico [...]. A gente consegue identificar so de olhar, a escrita
da crian¢a” (Professora PP4).

O mapa de classe aparece novamente na fala de uma entrevistada, nessa situagao
a PP4 deixa claro que ainda ndo “decorou” os subniveis. Tal aspecto ratifica a necessidade
de cuidado e conhecimento do contexto por parte das secretarias de educacao, quando se
pensa em transposigdes de saberes tedricos em saberes oficiais.

Além disso, trés professoras de turmas de 2° ano, a PS1, PS2 e PS3, ressaltam a
dificuldade em “classificar” a escrita das criangas de acordo com os niveis psicogenéticos,
tendo em vista as duvidas frente as oscilagdes que algumas criangas apresentam. Nesses
casos, a PS1 explicitou uma estratégia adotada: “Mas eu procuro sempre colocar ndo o
avangado. Se eu fico em duvida também, eu coloco sempre um pouquinho abaixo porque
eu sei que ele vai, né?! [...] progredir, a tendéncia é ele ir melhorando” (Professora
PSI).

Nesse mesmo sentido, todas as professoras de turmas do 3° ano mencionam
duvidas em relacao a identificagdo e/ou “classificagao” dos niveis de escrita, contudo,
apenas uma docente, a PT3, reconhece essa questdo como uma dificuldade, as demais
consideram que pelo tempo de pratica, ndo encontram mais nenhuma dificuldade no
momento de avaliar.

Outrossim, uma professora de 1° ano, a PP1, menciona uma questdo particular,
visto que demonstra ndo encontrar dificuldade nos momentos de avaliacdo, no sentido do
que propor e por qué esta propondo, contudo, explicita que

“[...] o que eu tenho dificuldade sim, na avaliagdo, é sentar pra fazer
avaliagio com a crianca. E.. eu acho muito dificil fazer avaliacdo com todo
mundo na sala, [...] eu tenho que fazer com dezenove, um por um [...]. Toma
tempo do planejamento, tem que pensar e esse exercicio mesmo de sentar e
estar ali com um por um [...]” (Professora PP1).
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Essa caracteristica indica a fragilidade do desenvolvimento de uma atividade
avaliativa individual em um contexto coletivo, no qual as criancas estdo em constante
interagdo com a professora e com o proprio colega que estd fazendo a proposta.
Fragilidade esta que ndo incide apenas no planejamento docente, mas também na
qualidade dos dados coletados. Esse fator se articula com os estudos de Torini (2012), no
alusivo a meng¢ao dos momentos de sondagem como uma situagdo permeada por tensdo,
dado que envolve diferentes tipos de interacdo, de maneira simultanea.

Além disso, as docentes de todos os grupos indicam poucas mudangas em relacao
as avaliacdes propostas antes do periodo de pandemia e apds o retorno as aulas
presenciais. Em relacdo as professoras de 1° ano, ha a indicagdo de “um outro olhar” para
com o processo avaliativo, especialmente no inicio das aulas, entretanto, conforme o
decurso do ano letivo, volta-se a normalidade, no sentido de retorno ao que ja era
desenvolvido. A docente PP2 revela que teve um olhar diferente para as criangas no inicio
do primeiro trimestre, em decorréncia do fato de que ndo tiveram acesso a escola,
contudo, no segundo trimestre as coisas ja se normalizaram. A PP3 menciona que “ndo
houve uma mudancga, mas houve uma situac¢do inicial que assim, que me assustou muito.
Porque quando eles chegaram esse ano foi assim... uma tragédia [...] ” (Professora PP3).

A PP4 deu indicagdes de que em virtude da mudanga no comportamento das
criangas, houve a necessidade de que ela tivesse um outro olhar para o processo
avaliativo, considerando que “a gente teve que fazer adaptacdo, brincadeiras, coisas que
assim no primeiro ano, logico tem a parte ludica. Mas ndo é tdo ludico. Esse ano teve
que ser. Esse ano teve que ser o maternal” (Professora PP4). A PP1 considerou “dificil”
discorrer sobre a questdo, na medida em que atuou por um tempo maior em turmas da
Educagao Infantil (Infantil IT) e apenas na pandemia retornou para o Ensino Fundamental.
Apesar disso, estabeleceu articulagdes com as avaliagdes coletivas que desenvolviam no
contexto das aulas ndo presenciais, propostas construidas por todas as professoras
atuantes em turmas em comum e disponibilizadas as familias, para que as criangas
desenvolvessem em casa. Nesse caso, a diferenga estabelecida foi em relagdo a extensdo
da avaliacdo: “a minha avaliagdo ela é enxuta, ela é uma folha. [...] Eu ndo fico... duas,
trés paginas de avaliagdo. [...] em uma folha as vezes eu ja té vendo aqui pra algumas
criangas e ta sendo cansativo por conta [...] da dificuldade deles” (Professora PP1).

No grupo das professoras de 2° ano ha informagdes semelhantes as do grupo das
professoras de 1° ano, com algumas exce¢des, como a PS1, que descreve que houve

muitas mudancas, primeiro porque as criangas vieram bem diferentes apos a pandemia e
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segundo porque ela sempre foi professora de 3° ano. Assim sendo, cita que: “entdo o meu
critério eu tive que mudar. Eu tive que mudar a forma, né?! Porque eles vém muito sem
bagagem” (Professora PS1) Nessa situa¢do, a mudanca envolve os critérios e 0s
conteudos avaliados, todavia a professora ndo conseguiu fornecer mais detalhes quanto a
questao, demonstrando dificuldade para discorrer sobre sua pratica.

A PS2 e PS4 acentuam que os critérios de avaliagdo permanecem os mesmos,
desse modo a mudanga esta relacionada aos contetidos exigidos e ao fato de que tiveram
que retomar aspectos, comumente, trabalhados no 1° ano. Ademais, a PS3 expde que
ingressou como docente do 2° ano na pandemia, no ano de 2020, portanto, ndo conta com
parametros suficientes para estabelecer essa comparacao.

No grupo das professoras de 3° ano, a maioria das docentes manifestou uma
concepgdo similar, na medida em que ndo compreendem que houve mudangas na forma
como avaliam, mas na maneira de “olhar” para o processo de avalia¢do, no sentido das
expectativas em relacdo as criancas, na adog¢do de agdes mais acolhedoras e na
consideragdo de aspectos emocionais.

A PT1 enfatiza que “/...] vocé tem que avaliar também o emocional da crianga,
ne?! [...] porisso que eu falo que a avalia¢do é um processo, ndo é um final, né? [...] Se
vocé so avaliar aquele dia, eu acho que vocé esta pecando com a crianga, né?!”
(Professora PT1). Em continuidade, a PT2 considera que ndo houve mudangas, enquanto
a PT3 ressalta que: “/...] a cabe¢ca mudou em relag¢do ao ano que vocé esta é... a maneira
que vocé tem que trabalhar” (Professora PT3). A PT4 também faz algumas
consideragdes sobre o assunto, ao relatar que o ano foi atipico, logo exigiu um: “/...Jolhar
diferente, se ndo a gente ia ficar frustrado e o aluno pior ainda, né?! Se a gente colocasse
essa, esse tipo de expectativa” (Professora PT4).

Por conseguinte, as mudangas mencionadas nos diferentes grupos estdo
associadas a posturas assumidas pelas docentes, quanto aos conteudos exigidos, assim
como a compreensdo acerca dos comportamentos e caracteristicas apresentadas pelos
estudantes apos o periodo de pandemia, levando-se em consideracdo os reflexos dessa
experiéncia no processo de desenvolvimento e aprendizagem, € ndo, necessariamente, nos
aspectos condizentes com alteragdes nas praticas e instrumentos avaliativos.

Por fim, hé dois aspectos que se destacaram nas entrevistas, visto que apenas uma
docente de 1° ano trouxe a concep¢do dos jogos e brincadeiras como um recurso
avaliativo, e outra docente também de 1° ano trouxe a ideia de producdo de textos,

compreendendo esses textos também como aliado as praticas avaliativas.
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Nesse sentido, a PP2 menciona, ainda que superficialmente, o uso de jogos e
brincadeiras, considerando que hé situagdes em que o uso desses recursos causa
“estresse”, porém, ocasionalmente, os utiliza e aproveita dessas oportunidades para
observar os alunos, na interagdo com o jogo em si, assim como com os colegas. A partir
da fala da professora, sua observagao ¢ o que a direciona para intervengdes mais pontuais:
“mas tem o momento de quando eu quero pegar um ou outro, mas eu sempre to atenta.
Entdo é meio global. Mas ao mesmo tempo eu procuro observar e fazer uma intervengao.
E... as vezes mais tranquila. E as vezes mais pontual, né?!” (Professora PP2). Ademais,
a professora PP1 e PS2 citam os jogos como recurso utilizado em sala de aula, ainda que
ndo facam uma relagdo direta com conceitos avaliativos € a PS3 menciona também os
jogos, mas ao discorrer sobre o assunto adentra nos conteudos de matematica. Portanto,
embora 0s jogos e as brincadeiras sejam mencionados, com maior ou menor énfase, ndo
houve exemplos fornecidos.

Em complemento, a PP1 ¢ a Ginica docente atuante no primeiro ano que traz a ideia
do caderno de textos, por meio do qual explora diferentes géneros textuais, envolvendo
atividades de reconto, textos de memoria, escritas a partir de brincadeiras, como “seu
mestre mandou”, por exemplo, dentre outras possibilidades. Nessa proposta, ha
momentos em que a professora ¢ a escriba e outros que as criangas devem escrever de
forma espontanea. Diante disso, a professora PP1 explicita que ““/...J acabam aparecendo
questoes de como as criangas vdo organizando essa experiéncia com a escrita, nesse
caderno de texto, que na sondagem ndo vai aparecer, né?!” (Professora PPI).
Acrescenta também algumas observagdes feitas quanto a limitagdo da sondagem: “/...J
eu acho que, as vezes, so o a sondagem é muito limitante. A gente so acaba é... fazendo
ali, é importante, mas ao mesmo tempo é limitante, porque ndo tem a possibilidade
criadora da crianga” (Professora PPI).

De forma geral, mediante as entrevistas, ¢ possivel inferir que, a sondagem
baseada nos pressupostos de Ferreiro e Palacio (1982), assim como de Ferreiro e
Teberosky (1999), com variagdes ou ndo, ¢ o instrumento comum a todos os grupos,
estando presente desde o 1° ano do Ensino Fundamental, até o 3° ano. Contudo, enquanto
nas turmas de 1° ano tal instrumento assume centralidade, nas turmas de 2° ano comega a
assumir um papel secundario, em detrimento de instrumentos mais extensos e da inclusao
de avaliagdes de produgdes textuais, e nas turmas de 3° ano, geralmente, sdo utilizadas

apenas no inicio do ano letivo.
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A classificacdo das escritas das criangas de acordo com os niveis psicogenéticos
estd muito presente e entremeada na fala das docentes, e um critério inalteravel destacado
por todas, refere-se a necessidade de que a sondagem seja baseada em um mesmo campo
semantico. As professoras também fornecem indicagdes da realizagdo de um
acompanhamento continuo dos estudantes e da importancia da observagdo no processo
avaliativo, caracteristicas que, em certa medida, se relacionam a conceitos basicos da
avaliagdo formativa.

Quanto ao instrumento avaliativo para registro docente, o mapa de classe ganha
relativo destaque, porém ndo ha consenso quanto a sua utilizagdo, independentemente da
faixa etaria atendida. Por um lado, 50% das docentes se mostraram favoraveis a essa
forma de registro, destacando dentre os pontos positivos, a possibilidade de ter acesso
mensal a uma visdo geral da turma de forma sistematica, tal como a viabilidade dos dados
para os anos subsequentes; hé inclusive, apontamento dos subniveis de escrita adotados
pela rede como algo que contribui com a classificacdo da escrita das criancas que se
encontra em transicdo entre fases/niveis. Por outro lado, o restante das docentes se
posicionou reiteradamente contra, visto que a forma como o material chegou as escolas
foi pouco esclarecedora e assumiu um viés impositivo, adquirindo com isso a
caracterizacdo de mais um instrumento que incide sobre a burocratizagdo do trabalho
docente.

Esse ¢ um dado novo em comparagdo com as pesquisas da revisdo bibliografica,
visto que nos estudos analisados ha meng¢do as fichas de acompanhamento, que se
diferem, portanto, dos mapas de classe. As docentes participantes mencionam também,
de forma secunddria, outro instrumento de registro docente, os pareceres/relatorios
descritivos, que sao feitos trimestralmente, de forma individual. Porém tal dado apareceu
de forma muito pontual.

Além disso, quando as docentes analisam as dificuldades encontradas para avaliar
a escrita das criangas, as professoras de cada grupo demonstram opinides bem distintas.
As docentes atuantes em turmas de 1° ano, refletem consideravelmente sobre a questio,
evidenciando que suas dificuldades para avaliar estdo associadas as especificidades das
criangas apos o retorno as aulas presenciais, assim como a classificagdo das escritas de
acordo com os subniveis adotados. H4 também o apontamento para a questdo do
desenvolvimento de avaliagdes em sala de aula, isto é, a dificuldade em mediar a
proposicdo de uma avaliacdo individual em um contexto coletivo, permeado por

estimulos diversos.
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As professoras do 2° ano também reconhecem a dificuldade em classificar as
escritas, principalmente das criangas que sdo consideradas por elas como aquelas que
oscilam entre um nivel e outro. J4 as professoras do 3° ano, consideram que ndo possuem
dificuldades quanto a questdo, tendo em vista o tempo de pratica que possuem, embora
mencionem duvidas quanto a classificacao das escritas infantis.

Por conseguinte, nota-se que a maioria das professoras ndo identifica dificuldades
para avaliar a escrita dos estudantes, relacionadas ao como e o que avaliar. Elas trazem
apenas para a discussdo questdes alusivas as davidas quanto aos niveis psicogenéticos.
Desse modo, apesar de ndo identificarem essa questdo, ao discorrer sobre as praticas
avaliativas, inimeras docentes demonstraram um discurso ambiguo ao refletir sobre o
que ¢ desenvolvido em sala de aula, e esse pode ser um fator complicador ao exercicio do
trabalho docente, bem como pode incidir na compreensdo das informagdes coletadas por
meio dos instrumentos utilizados. Assim, ratifica-se o dimensionado por Morais (2012a)
ao alegar que varios estudos indicam que as alfabetizadoras possuem dificuldades na
avaliagdo do progresso de seus estudantes e no proprio planejamento do ensino com base
nas informacgdes oriundas dos instrumentos avaliativos utilizados.

Quanto as mudangas ocorridas nas avaliagdes desenvolvidas apds a pandemia, ha
a emergéncia de um dado um tanto quanto problematico, uma vez que, excluindo-se as
duas professoras que ndo possuiam pratica com a faixa etdria antes da pandemia, e
portanto, ndo conseguiram estabeleceram parametros de comparagao, as demais docentes
enfatizaram que ndo houve mudancas quanto as formas de avaliar. As supostas alteracdes
estavam relacionadas ao olhar mais acolhedor quanto as caracteristicas apresentadas pelos
estudantes, levando em consideracdo a influéncia das aulas ndo presenciais, € 0s
contetidos exigidos.

Tal apontamento merece reflexdo, na medida em que, durante a pandemia, a
maxima abordada nas /ives e eventos educacionais era que as escolas ndo seriam mais as
mesmas apds esse periodo. Entretanto, pela fala das professoras participantes desta
pesquisa isso ndo aconteceu em relagdo as praticas avaliativas. Se as criangas passaram
por uma experiéncia nunca vivenciada no sistema educacional brasileiro, como nao houve
mudancas em relacdo a forma de avalid-las? Nao pode-se negar que, ter um olhar
diferenciado sobre o processo de avaliagdo ja se constitui como uma caracteristica
importante, porém partindo do pressuposto de que as criangas apresentavam novas

necessidades, as praticas avaliativas deveriam levar em conta essa heterogeneidade.
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Ha ainda a emergéncia de poucas formas alternativas de se avaliar a escrita de
estudantes em processo de alfabetizacdo, visto que os jogos apareceram pontualmente e
ainda assim de forma bem imprecisa, estando relacionados a momentos de tumulto, e a
producdo de textos surgiu apenas na fala de uma professora de 1° ano, a partir disso, pode-
se inferir, tal como constatado por Martins (2018), que a perspectiva de que alunos em
processo inicial de alfabetizagdo ndo devem produzir textos estd ainda muito latente nas
praticas alfabetizadoras, principalmente se levarmos em conta que, apenas a partir do
segundo ano essa pratica se intensifica.

Por fim, as avaliagdes externas aparecem de forma diluida e pontual, indicando
com isso que, no ano em que esta coleta de dados ocorreu, tais avaliagdes ndo
influenciavam de forma significativa no processo avaliativo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental das escolas da rede, posto que apenas duas professoras, uma do 2° e uma do
3° ano, mencionam a Provinha Brasil e a ANA. A isso se pode relacionar uma das
constatagoes de Morais (2012b), alusiva a visdo ingénua e dificilmente generalizavel a
todos os contextos, de que as avaliagdes externas “fazem curriculo”, embora a depender
da situagdo, exercam influéncias em niveis variados. Esse pode ser, inclusive, um efeito
da pandemia nas escolas da rede pesquisada, uma vez que nos anos de 2020 e 2021 ndo

houve discussdes sobre as avaliagdes externas no &mbito municipal.

5.1.2.2 O que se avalia: objetivos, conteudos e habilidades

Em relacdo ao “o que se avalia” em turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, houve a identificacdo de contetidos e habilidades consideradas como
relevantes as criancas desta faixa etdria, a partir das entrevistas concedidas pelas
professoras de 1° a 3° ano. Além disso, os objetivos das avaliagdes foram mencionados
em momentos pontuais, embora permeiem toda e qualquer proposta avaliativa. Essas
mencdes estavam sempre associadas a énfase ao desenvolvimento do trabalho didatico-
pedagdgico baseado nos objetivos limitados no plano de ensino anual.

Ao se pensar nos contetidos, antes da elucidacdo de questdes especificas indicadas
pelas docentes entrevistadas, cabe destacar algumas especificidades da rede municipal de
ensino de Rio Claro, tal como o documento elaborado pela SME denominado como
“conteudos inegocidveis”, que exerceu relativa influéncia no trabalho didatico-

pedagogico desenvolvido ao longo do ano letivo de 2022.
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A rede ndo conta com um curriculo unificado, por conseguinte sdo as escolas as
responsaveis pela elaboragdo dos planos de ensino anuais com base em documentos
normativos nacionais, especialmente a BNCC (Brasil, 2017). Esses planos sdo compostos
por: diagndstico inicial da turma, contetdos, objetivos, estratégias e avaliacao, de acordo
com cada componente curricular. Assim, comumente, no inicio do ano letivo, as
professoras responsaveis pelo mesmo ano escolar de cada unidade de ensino, se reunem
para a elaboracdo de tal documento, que na maioria dos casos consiste em copiar e colar
os conteudos e objetivos da BNCC, integralmente ou parcialmente. Desse modo, pode-se
evidenciar que ndo ha uma politica ptblica de alfabetizacdo em ambito municipal ou até
mesmo metas para cada ano escolar.

No concernente ao assunto, Morais (2012a) considera que hé necessidade de um
debate explicito sobre os curriculos de alfabetizagdo, com metas de aprendizagem claras
e progressivas para cada ano escolar, compreendendo que isso contribui para com o
processo de democratizacdo de um ensino de qualidade. Acrescenta-se a isso, o fato de
que, a BNCC (Brasil, 2017) mostra-se como um documento extremamente problematico
e com varias contradi¢des alusivas ao processo de alfabetizag¢do, desse modo reduzir o
curriculo de uma rede aos contetdos e objetivos minimos definidos pela Base configura-
se como uma ag¢ao restrita e excludente.

Especificamente em relagdo ao ano de 2022, a organizagdo do trabalho
pedagogico pautou-se na Resolugao SME n°® 007/2022, de 04 de fevereiro de 2022 (Rio
Claro, 2022a), que estabelece as diretrizes para a organizacdo curricular da Educagao
Infantil, do Ensino Fundamental I ¢ II, da Educagdo de Jovens e Adultos I e II e do
Programa de Educagdo Integral nas escolas da rede municipal. Essa resolugdo esclarece
aspectos minimos e gerais quanto a conducdo do trabalho didatico-pedagogico. Sendo
assim, ha a explicita¢do da organizagdo curricular de acordo com o regime de progressao
continuada, considerando que o Ciclo I, condiz com o processo de alfabetizagdo,
envolvendo do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, e o Ciclo II, abarca o 4° e 5° anos.
No alusivo as disciplinas, expdem-se que elas estdo de acordo com a BNCC, a saber:
Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, e
hé a parte diversificada, envolvendo o Projeto de Leitura para as turmas de 1°, 2° e 3°
anos, e aulas de Inglés para as turmas de 4° e 5° anos. Nota-se com isso, que embora haja
mencao explicita a organizagdo das disciplinas pautada na BNCC, a resolucdo ainda adota
a concepeao do ciclo de alfabetizagdo, condizente com os trés primeiros anos do Ensino

Fundamental, diferenciando-se, portanto, do indicado na Base.
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Além disso, nas escolas de Ensino Fundamental, ha o uso de livros didaticos para
cada componente curricular, que sdo escolhidos pelas proprias equipes, com isso, ha
variagdo no material utilizado em diferentes escolas da rede. Ademais, como ja
mencionado na subsecdo dedicada a discussdo das politicas publicas educacionais, o
municipio ndo aderiu a PNA, contudo, no ano de 2023 aconteceu a escolha dos livros
didaticos que, em maior ou menor medida, sofreram influéncia de tal politica e estavam,
inegavelmente, alinhados a BNCC. Em vista disso, ¢ relevante destacar que, embora o
PNLD possa ser considerado como uma politica de Estado, visto que independentemente
do Governo a proposta tem continuidade; as politicas de Governo, de certa forma,
induzem os pressupostos que embasam a constru¢do dos materiais e, consequentemente,
influem na qualidade dos mesmos.

A rede municipal conta, formalmente, apenas com a Reorientagdo Curricular da
Rede Municipal de Ensino de Rio Claro (Rio Claro, 2008) e Orientagdo Curricular da
Educacao Infantil (Rio Claro, 2016a), que aborda pontualmente e de forma superficial a
cultura escrita. Apenas em 10 de marco de 2022 houve a publicagdo da Deliberagdo
COMERC n° 01, que estabelece a orientagdo curricular para o processo de construgdo do
curriculo de Educacao Basica da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, com isso houve
o inicio da formulagdo do texto da proposta pedagdgica, que contou com participacdo
democratica de membros de todas as unidades escolares do municipio, envolvendo,
portanto, professoras, professoras coordenadoras e equipe gestora (Rio Claro, 2022b).

Uma vez finalizado, o texto preliminar foi enviado para as escolas para estudo e
discussdo com todos da equipe, sendo que ao final haveria a possibilidade de inclusdes,
supressdes ou substitui¢des. Esses momentos de estudos envolveram as HTPCs e HTPIs.
Entretanto, por meio de pressdo exercida pela Camara Municipal de Rio Claro e setores
da sociedade civil, infelizmente, em 20 de novembro de 2023, hd a publicagdo da
Resolucdo SME n° 020/2023, que dispde sobre a revogagdo do Edital SME/COMERC n°
01/2022 e da homologacao da Deliberagio COMERC n° 01 de 10 de marco de 2022 (Rio
Claro, 2023a). Torna-se perceptivel, com isso, que um processo inteiramente democratico
e coletivo foi desvalidado pela SME por influéncia do poder executivo e legislativo.

Ressalta-se ainda que, em 18 de dezembro de 2023, a SME publicou uma nova
resolucdo, a Resolugdo SME n° 021/2023, que dispde sobre o processo de organizagao
das Orientacdes Curriculares da rede municipal de Rio Claro (Rio Claro, 2023b),
desconsiderando, oficialmente, um trabalho desenvolvido ao longo de vérios meses por

diferentes profissionais da rede. Tal cendrio, por um lado, fornece indicagdes do quanto
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construir um curriculo € um ato eminentemente politico e por outro, escancara um tragico
posicionamento de muitos 0rgdos governamentais, de total desconsiderag@o a concepgao
e ao trabalho desenvolvido pelas professoras, professoras coordenadoras, vice-diretoras e
diretoras das escolas municipais.

Feito esse panorama geral sobre a rede municipal e a inexisténcia de um curriculo,
havera a retomada dos “contetdos inegociaveis”, visto que era este documento que estava
em vigéncia na ocasido da coleta de dados. Tal documento foi construido em duas etapas:
a primeira etapa envolveu levantamentos feitos com todas as escolas de Ensino
Fundamental do municipio, no referente aos conteudos que cada U. E. considerava como
indispensaveis, enquanto a segunda etapa, abarcou reunides com integrantes da
coordenadoria do Ensino Fundamental, atuantes no CAP e professoras coordenadoras das
escolas de Ensino Fundamental, para discussdo e sele¢do dos conteudos que iriam
compor, efetivamente, o documento geral da rede municipal.

Os “contetidos inegocidveis” envolvem as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e surgiram com o objetivo de fornecer subsidios ao replanejamento docente,
assim como a organizacdo do trabalho pedagégico, levando-se em consideragdo a
pandemia e seus consequentes reflexos na aprendizagem dos estudantes. O documento
consiste, portanto, em uma base comum para que cada U.E. elabore os seus planos de
ensino anuais e foi divulgado no segundo semestre de 2022. A Figura 24 sintetiza os

conteudos de Lingua Portuguesa referentes ao 1°, 2° e 3° anos:

Figura 24 - Conteudos inegociaveis de Lingua Portuguesa do 1°, 2° e 3° anos



1% ano

¢ Nome completo;

* Alfabeto (vogais, consoantes e
ordem alfabética);

® Relacdo grafema-fonema

(consciéncia fonolégica);

interpretacao  de

géneros (cantigas,

parlendas, listas, bilhetes,

convites, receitas, poemas, textos

® Leitura e
textuais

nao verbais);
® Producdo textual coletiva (listas,
bilhetes e convites).

2° ano

Nome completo;
Alfabeto (vogais, consoantes e
ordem alfabética);

Relagao
(consciéncia fonolégica/silabas);
Leitura, interpretacdo de géneros
textuais (cantiga, parlenda, lista,
bilhete, convite, receita, fibula,
textos nao

grafema-fonema

poema, verbais,
tirinha, cartaz, trava-lingua) ;
Producdo textual coletiva e/ou
individual (poema, receita, listas,
bilhetes e convites);

Reconto e reescrita;

Pontuagao e paragrafacao;
Ortografia ;

Segmentacao;

Vocabuldrio
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3% ano

Alfabeto: letra maiudscula/
minudscula; diferentes tipos de
letras;
Relacdo grafema-fonema
(consciéncia fonolégica/silabas)
Leitura, interpretacdo de géneros
textuais (misica, parlenda,
bilhete, convite, receita, fabula,
poema, texto ndao verbal, tirinha,
HQ, conto, noticia, entrevista,
carta, cartaz, propaganda, trava-
lingua, ficha-técnica, lenda)
Produgdo textual (ficha-técnica,
carta, poema, receita, listas,
bilhetes e convites);

Reconto, reescrita;

Estruturacdo textual (pardgrafos,
pontuagdo, coesdo e coeréncia,

titulo);

¢ Ortografia e acentuacdo (de

acordo com a norma atual);

® Gramadtica contextualizada

(substantivos, pronomes,

sinbnimo/  antdnimo,  singular/

plural, adjetivos).

Fonte: elaborada pela autora a partir de informagdes da Secretaria de Educacao da Rio Claro (2022).

A partir da Figura 24, ¢ possivel identificar uma aparente progressdo dos
conteudos definidos para cada ano escolar, a partir da organizagdo geral estabelecida,
envolvendo oralidade, leitura e escrita. No 1° ano a énfase recai no nome completo,
alfabeto, relagdo grafema-fonema, o que ¢ associado a consciéncia fonoldgica, leitura e
interpretagdo de textos curtos, como cantigas, listas, bilhetes, entre outros e producdo
textual coletiva, também de textos curtos, como listas bilhetes ¢ convites.

Para o 2° ano ha os mesmos contetidos ja elencados para o 1°, com inclusdes nos
géneros textuais a serem trabalhados, nesse caso a tirinha, o cartaz e a trava-lingua. No
alusivo a produgdo textual, hd a inclusdo da receita e do poema. Para além disso, ha
também o destaque ao reconto, a pontuagdo, paragrafacdo, ortografia, segmentacdo e
vocabulario.

Para o 3° ano h4 ainda o alfabeto, porém com a indicag¢do dos diferentes tipos de
letras. A leitura e interpretagdo de textos conta também com os géneros HQ, conto,
noticia, entrevista, carta, propaganda, ficha-técnica e lenda, isto €, textos de maior
extensdo. No que diz respeito a producao textual, hd a inclusdo da ficha-técnica e da carta.

Ha ainda a indicagdo do trabalho voltado para estrutura textual, ortografia e acentuacgao,
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e gramatica contextualizada. Assim sendo, ao consultar a BNCC (Brasil, 2017) ¢ possivel
identificar caracteristicas em comum com o preconizado por esse documento normativo.

Como mencionado, os “contetdos inegociaveis” foram elaborados no decorrer do
primeiro semestre de 2022 e enviado para as escolas apenas no segundo semestre, isto
quer dizer que o trabalho das professoras alfabetizadoras ja estava em andamento e
daquele ponto em diante teriam a oportunidade de fazer alteragdes e readequagdes no
momento do replanejamento que acontece no segundo semestre. Observa-se, todavia, que
os conteudos inegociaveis transparecem uma falta de defini¢do de alguns aspectos, como
por exemplo, no 1° ano hd mengdo a “relagdo grafema-fonema (consciéncia fonologica)”
e no 2° ano ha mencao a “relagdo grafema-fonema (consciéncia fonologica/silaba)”, o que
de fato os diferencia? Qual a progressao em termos de aprendizagem entre eles?

Dentre as professoras entrevistadas, trés mencionam os conteudos inegociaveis, a
PP1 faz alusdo a necessidade do trabalho com o nome proprio, conforme indicado na lista
de conteudos e a PP3 tece algumas consideragdes positivas acerca da viabilidade da

proposta:

“Porque esse ano teve aqueles conteudos inegociaveis, né?! E eu achei que
isso dai foi uma coisa assim, que pra nos _foi muito bom no inicio, no primeiro
ano, porque tem coisa que a gente quer que a crianca saiba, né?! Que ela
sabe... saia com pelo menos aquele conteudo basico, né? Entdo eu acho que
serviu mesmo pra gente replanejar, né?!” (Professora PP3).

Assim, para a PP3, mesmo sendo disponibilizado apenas no segundo semestre
letivo, os conteudos inegocidveis a auxiliaram em seu replanejamento, que acontece
sempre apds o retorno do recesso escolar. Ademais, a PT3 relata que caso as avaliagdes
deem indicacdes de que as criangas apresentaram dificuldades, havendo a necessidade de
que um mesmo conteido seja trabalhado por um tempo maior, ocasionando na
impossibilidade da abordagem de novos, sdo os contetidos inegociaveis que a amparam:
“e ai vocé fala: o planejamento estd aqui. Mas eu ndo posso tirar? Posso. S6 ndo posso
tirar aqueles que sdo inegociaveis, ne?! Mas tem certas coisas que vocé fala: se eu ndo
der esse ano, a professora do ano que vem, ela vai revisar [...] " (Professora PT3).

Assim, ¢ possivel dimensionar que os contetidos inegociaveis deram o
embasamento a pratica de algumas professoras, no sentido de definir o que deveria
receber énfase apos a volta presencial. Apesar disso, a maioria do grupo ndo fez referéncia
a tal documento ao refletir sobre sua pratica avaliativa. Se partimos da inferéncia de que
o ensino e a avaliagdo estdo diretamente articulados, pode ser que esses conteudos tenham

exercido pouca influéncia no planejamento que foi construido no inicio do ano letivo.
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Além disso, as professoras das turmas de 2° ano ndo fizeram alusdo ao documento em
momento nenhum.

Uma vez feita essa contextualizacdo geral, adentrar-se-4 em caracteristicas do
trabalho desenvolvido pelas professoras participantes. Desse modo, os conteudos mais
mencionados pelas docentes atuantes em turmas de 1° ano, por ordem de significancia,
foram: nome proprio, conhecimento de letras/alfabeto, relagao fonema-grafema e silabas
simples. O nome préprio foi mencionado em diversas situacdes, sendo citado mais de
uma vez por cada docente. Portanto, para além do uso desse contetido nas avaliagdes,
houve alusdo ao trabalho com nome proprio em sala de aula, ao trabalho com pressupostos
da consciéncia fonoldgica partindo do nome das criangas e a preocupacao diante do fato
de que as criangas ndo reconhecem ou sabem grafar o proprio nome. Essa relevancia
conferida ao trabalho com o nome préprio no inicio do processo formal de alfabetizagdo
pode ser relacionada aos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 223), visto que as
autoras consideram que “o nome proprio [...], parecia funcionar, em muitos casos, como
a primeira forma estavel dotada de significagdo”.

Nesse sentido, a professora PP2 expde que nos dois instrumentos avaliativos que
utiliza a escrita do nome esta presente: “Eu fago uma folhinha sé6 com a escrita do nome,
porque a gente trabalha o nome. Entdo eu quero ver como eles estdo na escrita do nome
até conseguirem escrever esse nome completo” (Professora PP2). Em contraposicdo a
PP1, apesar de trabalhar com o nome proprio em sala de aula, embasando-se no conceito
da consciéncia fonologica, ndo acrescenta nada relacionado a questao em suas avaliagdes

que envolvem o registro escrito:

“Ah, crianga, escreveu o nome completo, né? Terminar o primeiro ano
sabendo escrever o nome completo. Ai, mas eu ndo sei, eu ndo vejo muito
sentido em colocar na avaliagdo, eu sei que elas colocam sempre um retangulo
14, escreva seu nome completo. E[...] até hoje eu ndo fiz... pedir pra avaliar se
estd escrevendo sem o crachd. Porque é uma copia. A crianga esta aprendendo
ou decorou, né? Entdo, ndo fago. Eles escrevem sim o nome completo, sabe?!
Eu dei cracha, eles escrevem. Mas eu ndo trago isso como item de avaliagdo™
(Professora PP1).

As falas das duas docentes, a PP2 e a PP1, deixam em evidéncia a importancia
conferida ao nome proprio no processo de alfabetizacdo, todavia a primeira professora
(PP2) leva essa questdo como um item avaliativo e a segunda docente (PP1), ndo, por
considerar que essa escrita pode envolver a mera memorizacao e por abordar a questdo
em outros momentos em sua aula, em atividades que envolvem a oralidade e identificagao

de letras, por exemplo, que ndo possuem formalmente a designagdo de “avaliacdo”, mas
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que a possibilitava observar seu alunos e a partir disso coletar informagdes que
complementavam os registros escritos.

A PP3 também confere um lugar de significativo ao nome préprio, a0 mencionar
que na primeira avaliagdo seus estudantes ndo conseguiam escrever seus nomes,
caracteristica que a assustou, dado que esse € um conhecimento basico que as criangas ja
apresentavam desde a Educacdo Infantil:

“[...] eu acho assim que a escrita do nome é um uma coisa tdo importante pro
resto da escrita, né?! Porque dali vocé parte tanta coisa e eu acho assim,
aconteceu que eles chegaram, eu tive um aluno que no quadro, ele escreveu
avaliagcdo diagnostica, que ele copiou o que tava escrito ali. [...] Ndo sabe a
escrita do nome? Entdo nos vamos comegar com a letra inicial. [...] Porque
assim, eu sabia que ele ndo conhecia a letra inicial, ele ndo sabia escrever o
nome e nos comegamos realmente dali. Entdo reconhecimento das letras
iniciais, das vogais e dali eu comecei todo esse processo” (Professora PP3)

A partir do trecho exposto, ¢ possivel identificar que a PP3 confere importancia a
habilidade de escrever o proprio nome ja ao ingressar no Ensino Fundamental. Dessa
maneira, a0 mesmo tempo em que fornece indicios de sua pratica avaliava, a0 mencionar
o quadro em branco com o espaco para o estudante escrever o nome, traz uma estratégia
utilizada pela crianga diante de uma proposta que naquele momento, aparentemente, ndo
tinha sentido para ela, portanto, copiou a palavra mais proxima, e ainda ressalta aspectos
que dizem respeito ao seu fazer pedagdgico, fazendo alusdo do trabalho partindo da letra
inicial e posteriormente, das vogais.

Sendo assim, a escrita e o reconhecimento do nome proprio se sobressaem na fala
de todas as professoras atuantes em turmas do 1° ano e ¢ considerada como um item
avaliativo, com exce¢do da PP1, que traz uma caracteristica diferente das demais, a
valorizacdo da escrita espontanea e a consideracao desta como um item indispensavel em
suas avaliagdes: “/...] eu acho que se eu tivesse que que cortar alguma coisa da
avaliagdo, eu cortaria todo o resto que eu coloco, deixaria escrita espontanea, porque
ali eu vou ver o conhecimento de letra, [...] a leitura, como que ele estd fazendo o ajuste,
como ele estd pensando” (Professora PPI).

Ainda de acordo com a fala da PP1, surge um indicativo que proporciona o
estabelecimento de associagdes com as habilidades consideradas como indispensaveis aos
alunos ingressantes no Ensino Fundamental. Dentre elas, a mais mencionada refere-se ao
conhecimento/reconhecimento de letras do alfabeto, caracteristica que proporciona a
inferéncia de que, para as professoras, o conhecimento das letras ¢ fator preditor para um

processo de alfabetizacdo bem-sucedido. Isto ¢, o conhecimento das letras ¢ incluido
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como um item nas avaliagdes das criangas, pautando-se em diferentes propostas, seja
envolvendo ditado feito pela professora, para que a crianca identifique por meio de sua
verbalizacdo a letra correta; seja pela “leitura” do alfabeto; seja pelo reconhecimento de
letras aleatdrias ou ainda pela identificacdo de letras inicial ou final.

Haja vista, levando-se em consideracdo a caracterizacdo da consciéncia
metalinguistica, abordada no Capitulo 1, pautando-se nos estudos de Soares (2018),
apenas a professora PP1 estabelece aproximagdes com o conceito da consciéncia
fonolégica, ao mencionar, por exemplo, o trabalho com rimas e o uso de tal aspecto como
item avaliativo, assim como o trabalho envolvendo a consciéncia silabica e fonémica.
Isso ndo quer dizer que caracteristicas pontuais dessa teorizacdo nao surgiram na fala das
demais docentes, contudo, ndo ha uma identifica¢do por parte das proprias professoras,
ao se pensar na dimensdo pratica de seu trabalho. Além disso, ¢ possivel estabelecer
articulagdes com os estudos de Lima (2015), visto que tal como constatado pela autora,
os conhecimentos relacionados ao SEA e ao nome proprio se sobressaem em turmas de
1° ano.

Diante disso, houve a sintetiza¢do das informacdes evidenciadas nas entrevistas
concedidas e nos instrumentos (Figuras 13, 14, 15 e 16) expostos na subse¢do anterior,

por intermédio do Quadro 8.

Quadro 8 - Itens avaliados nos instrumentos propostos as turmas de 1° ano do Ensino

Fundamental
Itens avaliados Docentes Frequéncia | Frequéncia

prl | Pr2 1 PP3 | PP4 absoluta relativa

Escrita do nome proprio X 1 6,6%

Escrita do nome completo X X 2 13,3%

Ditado de quatro palavras e uma X X X 3 20%

frase

Escrita de quatro palavras a partir | x X 2 13,3%

de figuras (autoditado)

Ditado de letras X X 2 13,3%

Identificacdo de silaba inicial a | x 1 6,6%

partir de figuras

Diferenciagao entre letras, X 1 6,6%

numeros e simbolos

Elaboracao de desenho a partir do X 1 6,6%

ditado de campo semantico e

atribuicao de titulo
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Identificacdo de vogais X 1 6,6%

Identificacdo e escrita de letra X 1 6,6%

inicial a partir de figuras

Total 15 100%

Fonte: elaborado pela autora

Ao se pensar no “que” se avalia em turmas de 1° ano, o Quadro 8 possibilita a
identificacdo de poucos itens em comum. O nome proprio aparece em trés instrumentos,
embora em um seja definido apenas como ‘“nome” e nos outros dois como “nome
completo”. Esse dado reafirma a énfase dada pelas docentes no decorrer das entrevistas,
em relagdo a relevancia do nome proprio no processo de alfabetizagdo e corrobora com o
dimensionado Ferreiro e Teberosky (1999), assim como Teberosky (1993), posto que a
autora considera que “a escrita do nome proprio parece ser uma pega-chave para o inicio
da compreensdo da forma de funcionamento do sistema de escrita” (Teberosky, 1993, p.
35). Nesse mesmo sentido, Morais (2019b), pondera que os nomes proprios se constituem
como “[...] importantes objetos de reflexdo sobre as relagdes entre formas orais e escritas
[...I” (Morais, 2019b, p. 150), visto que além do valor afetivo, os nomes proprios sdo
memorizados com certa facilidade, adquirindo, portanto, o status do que o autor denomina
como “palavras estaveis”, podendo com isso fornecer indicios para a escrita de outras
palavras e reflexdes diversas sobre o SEA.

O ditado de quatro palavras e uma frase também estd presente em todos os
instrumentos, porém uma professora apresenta variagdo ao optar pelo uso exclusivo de
figuras e o ditado de letras estd presente em dois instrumentos. No alusivo ao ditado de
letras, ¢ possivel estabelecer associagcdes com o preconizado por Soares (2018), visto que
a autora considera que o conhecimento das letras ¢ essencial para a compreensdao do
principio alfabético, isso porque esse conhecimento configura-se como a base para a
compreensdo de que as letras representam os sons da fala. Os demais itens aparecem de
maneira pontual e poucos sdo os exercicios direcionados as habilidades de consciéncia
fonologica, tais como a proposta de identificacdo e grafia da silaba inicial ou da letra
inicial, partindo de figuras previamente selecionadas.

Como ja explicitado, as avaliagdes sdo realizadas mensalmente, contudo, as
professoras selecionam avaliagdes trimestrais para compor o portfolio das criangas e
acompanhar o parecer/relatorio descritivo. O mencionado parecer/relatério descritivo ¢é
um documento de acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes da rede

municipal. Trimestralmente as professoras de sala regular sdo responsaveis pela sua
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redacgdo, sendo que posteriormente sdo arquivados no portfolio, que caracteriza-se como
uma ferramenta de avaliagdo (Alvarenga; Araujo, 2006) que acompanha as criangas desde
a Educacdo Infantil at¢ o Ensino Fundamental I. O portfélio ¢ individual e contém
registros de atividades das criancas, envolvendo sondagens, avaliagdes de lingua
portuguesa e matematica. O portfolio e o parecer/relatorio descritivo ndo serdo abordados
nesta pesquisa, dado a delimitagdo dos objetivos estabelecidos, porém a menc¢do feita
pelas docentes fornecem indicagdes para estudos futuros.

Em relacdo as professoras de 2° ano, a referéncia aos conteudos abordados
apareceu de maneira diluida, isso quer dizer que a maioria das professoras ndo discorreu
de forma explicita sobre os conteudos existentes nas avaliagdes, ainda que em varios
momentos todas mencionem que a avaliagdo ¢ construida com base nos contetidos
delimitados para o més. Desse modo, constata-se que ndo hé clareza quanto aos conteudos
avaliados, pois ndo conseguiram discorrer efetivamente sobre eles.

Além disso, apresentaram oscilagdes, isto €, ha poucos conteidos em comum
citados por mais de uma professora, dentre eles surgem as letras do alfabeto e a produgao
de frases, assim como a segmentacao de palavras, no caso de estudantes que ja apresentam
uma escrita alfabética. O conceito de segmentacao de palavras, se aproxima da defini¢ao
de consciéncia lexical, integrante da consciéncia fonoldgica, uma vez que para criangas
em processo de alfabetizagdo, identificar o que constitui a palavra, quanto a compreensao
do inicio e fim da mesma, torna-se uma tarefa complexa, em decorréncia de sua
arbitrariedade (Soares, 2018).

Nesse sentido, a professora PS1 traz para a discussdo a relacdo entre fonema e
grafema, com énfase na dimensao sildbica e a PS4 descreve a producao coletiva de textos
com a turma. Ademais, a professora PS3 ¢ a tnica que explicita o trabalho voltado aos
diferentes géneros textuais, que posteriormente sdo levados também para as propostas
avaliativas, dentre eles foram mencionados: a carta, as parlendas, o texto instrucional, as
musicas, as listas e as lendas. Essa docente declara ainda que ao elaborar suas avaliagdes
leva propostas nas quais a escrita ¢ abordada em sua funcdo social, se distanciando,

portanto, de praticas que considera como mecanicas:

“Entdo, ah, eu acho que principal é que, nos escrevemos porque temos um
objetivo, tem um... a escrita é social. Entdo tem um objetivo. Vou escrever meu
nome completo, porque eu preciso do meu nome completo, do meu nome
completo em determinada situagdo e enfim faz parte da minha identidade, né?!
A questdo da escrita também, eu vou fazer uma lista, porque eu preciso ir no
mercado, porque eu tenho afazeres, porque ela faz parte da nossa rotina. [...]
e eu acho que a gente faz muito do objetivo da... a gente deixou a escrita, a
gente fez a escrita virar um algo escolar” (Professora PS3).
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Sendo assim, a pratica da professora PS3 evidencia aspectos que envolvem
algumas habilidades metalinguisticas, como a consciéncia pragmatica, na medida em que
todas as producdes de textos propostas pela PS3 envolvem a compreensdo da
intencionalidade, aceitabilidade e situacionalidade, bem como a consciéncia metatextual,
visto que a docente propde situacdes em que as criangas tenham acesso a diferentes textos
e reflitam sobre eles, tanto no alusivo ao género, quanto a estrutura (Soares, 2018).

No alusivo aos indicios que propiciam aproximagdes com as habilidades
preconizadas para o ano escolar em questdo - o 2° ano do Ensino Fundamental - hd uma
valorizacao do conhecimento das letras do alfabeto, assim como pontuado pelo grupo das
professoras do 1° ano. A énfase recai em dois principais aspectos, a grafia e o
reconhecimento de letras. Essa caracteristica deixa em evidéncia a falta de progressao no
que ¢ avaliado em turmas de 1° e 2° ano, visto que os dois grupos conferem énfase para o
mesmo conteudo. Ao se estabelecer articulagdes entre o0 mencionado nas entrevistas e 0s
instrumentos avaliativos disponibilizados (Figuras 17, 18, 19, 20 e 21) construiu-se o

Quadro 9, que expde de forma sistemadtica os itens avaliados formalmente.

Quadro 9 - Itens avaliados nos instrumentos propostos as turmas de 2° ano do Ensino

Fundamental
Itens avaliados Docentes Frequéncia | Frequéncia

ps1 | ps2 1 Ps3 | Ps4 absoluta relativa

Escrita do nome completo X 1 6,25%

Escrita do alfabeto X 1 6,25%

Identificacdo e escrita de letra| x 1 6,25%

inicial a partir de figuras

Escrita de palavras a partir de | x X 2 12,5%

figuras (autoditado)

Ditado de quatro palavras e uma X X 2 12,5%

frase

Producdo de frase a partir de | x X 2 12,5%

ilustragao

Producdo de texto a partir de X 1 6,25%

ilustragao

Producdo de textos de memoria X 1 6,25%

Diviséo silabica X 1 6,25%

Contagem de silabas a partir de X 1 6,25%

imagem




237

Identificacdo de silaba final a X 1 6,25%

partir de imagem

Escrita de palavras no masculino e X 1 6,25%

feminino/ diminutivo/ plural

Escrita de palavras com X X 1 6,25%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pela autora

Ao se pensar no “que” se avalia em turmas de 2° ano, os itens listados no Quadro
9 demonstram uma diversidade ainda maior em detrimento dos itens pertencentes aos
instrumentos das professoras de 1° ano, uma vez que nos materiais disponibilizados pelas
professoras PS1, PS2, PS3 e PS4 ha poucos aspectos em comum. O ditado de quatro
palavras e uma frase aparece em dois instrumentos, assim como o autoditado est4 presente
também em dois instrumentos, nas duas propostas prevalece o critério do campo
semantico, envolvendo, em sua maioria, palavras compostas por sildbicas candnicas.

Ademais, a producdo de frases a partir de uma ilustracdo aparece em dois
instrumentos disponibilizados pelas professoras. Os instrumentos, de uma forma, geral
sdo tematicos, ou seja, as palavras, questdes e imagens utilizadas sdo relacionadas
frequentemente a um mesmo contexto, como materiais escolares e animais. Os demais
itens sdo mencionados em instrumentos unicos € hd apenas trés questdes dedicadas a
habilidades da consciéncia fonologica, a identificagdo e grafia de letra inicial, a contagem
de silabas orais e a identificacdo de silaba final a partir de figuras, envolvendo assim
habilidades da consciéncia silabica e consciéncia de rimas e aliteragdes. Portanto, infere-
se que ndo ha consenso entre o que ¢ avaliado em turmas de segundo ano, visto que,
embora os instrumentos ndo sejam condizentes ao mesmo més do ano, envolvem
propostas desenvolvidas entre o segundo e terceiro trimestre. Além disso, foi possivel
identificar, por exemplo, aspectos que eram também avaliados em turmas de 1° ano,
demonstrando a j& evidente falta de progressao.

Todavia, nesse momento ¢ valido fazer uma ressalva, tendo em vista o contexto
de producao dos dados: o retorno as aulas presenciais pos-pandemia. Caracteristica que
pode configurar-se como uma justificativa a retomada de contetidos condizentes ao 1° ano
em turmas de 2° ano. Acrescenta-se a isso a falta de curriculo na rede e a propria
incipiéncia dos “conteudos inegocidveis”, definidos pela SME. Destaca-se, por fim, que

neste grupo, cada docente pertencia a uma U.E. distinta.
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Ha, por fim, uma caracteristica interessante a ser retomada, uma vez que as
docentes do 2° ano mencionam o livro didatico com maior frequéncia, fazendo a alusao
de que os conteudos das avaliagdes e, portanto, as habilidades avaliadas, assim como os
objetivos, embasam-se no preconizado pelo livro didatico que utilizam. A PS1 traz uma

fala que ilustra essa questdo:

“eu procuro sempre estar com o meu ah o livro, né?! [...] que é onde a gente
tem os conteudos e eu me baseio nele e também, ah... junto com essa avaliacdo
eu sempre coloco alguma coisa, alguma atividade que eles é... tiveram
dificuldade em realizar em sala de aula [...]” (Professora PS1)

No caso da docente em questdo, sua U.E. fazia uso do livro didatico da colecao
“Aprender juntos”, da Editora SM Educacao, porém as escolas do municipio fazem uso
de livros distintos. Percebe-se com isso que, a BNCC (Brasil, 2017) também influencia
nas avaliagdes propostas para as criangas em processo de alfabetizacdo, visto que os livros
trazem, essencialmente, o indicado no documento. Contudo, nem sempre a clareza quanto
a esse fato aparece na fala das docentes.

Apenas a PS3 menciona que suas avaliagdes pautam-se nas sequéncias didaticas
desenvolvidas e ndo no livro didatico, pois sua escola ndo os recebeu: “/...J ta sempre
direcionado ao conteudo que eu to trabalhando, a sequéncia diddatica, ao livro ndof...].
A escola ndo... os livros que estdo aqui também sdo doagdo. Nos ndo recebemos ainda”
(Professora PS3). No caso dessa escola, o grupo ndo havia recebido os livros pois era
uma unidade nova no municipio.

A respeito das professoras de 3° ano, sdo poucos os conteudos em comum
mencionados, tal como as professoras de 2° ano. H4, portanto, uma multiplicidade de
aspectos que sdo incluidos nas avaliagdes, sendo eles: letras do alfabeto, reescrita de
textos, gramadtica contextualizada (sindnimo), paragrafacdo, ortografia e diferentes
géneros textuais (parlendas, listas, convites, histérias em quadrinho, acrdsticos e
musicas).

Como os textos recebem destaque nas propostas avaliativas, duas docentes
exprimem caracteristicas interessantes sobre a questdo. A PT2, assim como a ja
mencionada PS3, ao discorrer sobre a proposicao de produgdes textuais, traz aspectos
referentes a funcdo social da escrita, ao considerar que para escrever a crianga tem que
ter motivo: “entdo tem que ter motivos significativo pra que se escreva, essa coisa de eu
pegar uma figurinha da internet e colocar aqui, e fala escreva o texto sobre a Monica

correndo atras da borboleta (risadas). [...] Ndo, ndo, ndo, ndo, ndo” (Professora PT2).
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Em continuidade, a PT3 menciona que as datas comemorativas fazem parte de sua

avaliagdo, a¢do ainda muito frequente nas escolas. Porém, enfatiza que procura ndo

“refor¢ar” muito esse aspecto, ao levar em conta, principalmente, as diferentes

constituicdes familiares e as implicagdes de se incluir pontos relativos aos dias das maes

e/ou dias dos pais, em propostas avaliativas:

“A gente foca, assim, por exemplo, em outubro. Ah, o que que teve em
outubro? Teve é... més das criangas, teve da bruxa porque foi Halloween.
Vamos procurar um texto legal da bruxinha? [...] Ah, no meio do ano a festa
Junina. Vamos procurar? Entdo, a gente tenta é... de uma maneira sutil
encaixar também as datas comemorativas, que eu ndo refor¢co muito isso.
Principalmente pai e mde essas datas [...]. Mas a gente foca assim nos textos,
nos textos também, assim, construtivos, nada daqueles textinhos bobos, né?!

De sem sentido” (Professora PT3).

Apesar da mengdo as datas comemorativas, a fala da PT3 explicita um

apontamento extremamente importante ao se pensar nos textos trabalhados em sala de

aula, assim como nas producdes textuais exigidas em turmas de alfabetizagdo: a selecao

de textos de qualidade, que tenham sentido e estejam contextualizados ao trabalho

proposto.

Em linhas gerais, as docentes desse grupo demonstraram valorizar habilidades

relacionadas a escrita, seja de palavras, frases ou texto. Ademais, mesmo diante do

nimero reduzido de instrumentos avaliativos (Figura 22 e 23) que compdem este grupo,

houve a constru¢ao do Quadro 10, visando sintetizar os itens avaliados.

Quadro 10 - Itens avaliados nos instrumentos propostos as turmas de 3° ano do Ensino

Fundamental
Itens avaliados Docentes Frequéncia | Frequéncia
pri | pr2 | P13 | P14 absoluta relativa

Escrita do nome completo - - 2 20%
Escrita do alfabeto - - 2 20%
Escrita de quatro palavras a partir | - - 2 20%
de imagens (autoditado) e ditado
de frase
Leitura e interpretacdo de texto | - - X X 2 20%
baseado em datas comemorativas
Produgao de poesia com tematicae | - - X X 2 20%
titulo delimitado

Total 10 100%

Fonte: elaborado pela autora
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Todos os itens listados no Quadro 10 s3o em comum entre as duas docentes, a
PT3 e a PT4, em decorréncia do motivo ja explicitado: elas pertencem a mesma escola e
realizam a mesma avaliacdo para as turmas. Quanto a isso, torna-se necessario o
estabelecimento de uma ponderagao, posto que a avaliagdo da aprendizagem no ambito
da sala de aula exige que as especificidades das criancas de cada turma sejam levadas em
considera¢do. Logo, mesmo que o trabalho didatico-pedagdgico seja desenvolvido a
partir de uma mesma base, dificilmente as turmas apresentardo as mesmas caracteristicas
e para que a avaliacdo seja realmente significativa, ela deve ser contextualizada.
Outrossim, as professoras ndo deram indicagdes de que essa ¢ uma avaliagdo institucional,
como no caso da PS2, elas realizavam a proposta em conjunto por iniciativa propria.

A partir do identificado, especialmente, nos dois instrumentos disponibilizados,
um referente ao inicio do ano letivo e um referente ao terceiro trimestre, identifica-se uma
diferenga significativa entre os itens avaliados, posto que no primeiro instrumento
avaliativo o foco recaiu na escrita do nome completo, no conhecimento de letras e na
identificacdo da hipotese de escrita, por meio da escrita de palavras e frase, enquanto no
segundo instrumento, a énfase foi em questdes textuais, tanto em relacdo a leitura, como
a escrita, portanto, nesse caso houve uma progressao nos conhecimentos avaliados.

Em sintese, todos os grupos conferiram relevancia a avaliagdo do conhecimento
das letras do alfabeto, até mesmo as docentes do 3° ano. Em complemento, as professoras
atuantes no 1° ano, em sua maioria, indicaram também o reconhecimento da importancia
da avaliagdo do nome proprio, assim como da escrita de palavras, enquanto as professoras
do 2° ano, trouxeram para a discussao a producdo de frases e as do 3° ano, a producao de
textos. Por conseguinte, de modo geral, ¢ perceptivel um principio de facilidade, isto &,
do mais fécil para o mais dificil.

Haja vista, trés questdes se destacaram a partir desses dados. A primeira refere-se
a falta de progressao entre os contetidos avaliados, sobretudo, no alusivo as professoras
de 1° e 2° ano. Tal aspecto corrobora com os dados da pesquisa de Oliveira (2010), por
meio da qual a autora acompanhou a pratica de nove professoras de trés instituicdes
distintas da rede municipal de ensino de Recife, e identificou auséncia do que deve ser
priorizado nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, assim como falta de
progressdo nas atividades envolvendo o sistema de notagdo alfabética, leitura,
compreensdo e producdo de textos. Considera-se, portanto, que essa falta de clareza
quanto ao que deve ser feito, incide diretamente na qualidade do trabalho pedagogico

proposto e gera certa inconsisténcia quanto ao que ¢ avaliado. Além disso, no caso da
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cidade de Rio Claro ndo pode-se negar que tal aspecto ¢ também um reflexo da
inexisténcia de um curriculo municipal.

A segunda questdo diz respeito a compreensdo da escrita em sua funcdo social.
Poucas professoras trazem essa dimensao para discussao, especialmente entre as docentes
do 1° ano e ¢, justamente, nesse contexto que as produgdes de texto assumem um papel
coadjuvante. Nesse sentido, Pereira (2019) enfatiza a necessidade da proposi¢dao de
situacdes de produgdo de textos para todas as criancas em processo de alfabetizacdo, ao
levar em conta que tais propostas favorecem a aquisi¢do de inimeros conhecimentos,
inclusive, alguns relacionados ao SEA.

A terceira, condiz com o “perigo” do trabalho pautado nas datas comemorativas,
visto que tais datas, em sua maioria, contam com estereotipos sociais e culturais, tal como
incidem no uso restrito de alguns textos temadticos, com vocabuldrio e conteudos
empobrecidos. Todavia, infelizmente, essa ainda ¢ uma pratica muito presente desde a
Educacao Infantil, como constatado por Tomazzetti e Palauro (2017), ao sintetizarem que
tal direcionamento do trabalho didatico-pedagdgico pode estar relacionado tanto a
lacunas decorrentes da falta de elementos curriculares, como a propostas ancoradas no

interesse dos adultos.

5.1.2.2.1 O ditado e a avaliag¢@o da consciéncia fonologica

Diante da relevancia conferida ao uso do ditado, independente da faixa etéria
atendida, e da baixa incidéncia de instrumentos avaliativos direcionados as habilidades
da consciéncia fonologica, houve a elaboragdo desta subsec¢dao. Dentre os instrumentos
utilizados, o ditado de quatro palavras e uma frase, baseado, sobretudo, nos estudos de
Ferreiro e Palacio (1982), com restrigdo do mesmo campo semantico, esteve presente
tanto no grupo das professoras do 1° ano, quanto do 2° e 3° anos, embora haja
predominancia nas turmas 1° e 2° anos.

O uso do ditado, como ja afirmado, ¢ inquestionavel nas praticas das professoras
alfabetizadoras, assumindo lugar central para quem atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, deixando em evidéncia o processo de transposi¢do - muitas vezes com
distor¢des - de conhecimentos tedricos utilizados no &mbito da pesquisa cientifica para a
dimensao da pratica em sala de aula, sem a devida leitura e compreensdo da realidade.

A ja mencionada énfase na sondagem como instrumento avaliativo amplamente

utilizado no processo de alfabetizagdo, permite o estabelecimento de aproximagdes com
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as pesquisas que fizeram parte da composi¢ao do Capitulo 3, visto que dentre os 13 textos
analisados na revisdo bibliografica, em sete houve meng¢do a sondagem como principal
instrumento utilizado para avaliacdo dos conhecimentos relativos ao sistema de escrita
alfabética.

O ditado configura-se como um instrumento que pode trazer inGmeras
contribui¢des ao processo de ensino-aprendizagem, quando utilizado de forma consciente
e critica, visando ir além da classificagdo das escritas das criangas de acordo com os niveis
psicogenéticos ou sendo utilizado meramente em um viés de documentacao burocratica.
Entretanto, a énfase conferida ao seu uso, passa a ser problematica na medida em que o
instrumento ¢ usado massivamente, em um sentido de reproducdo de algo que “sempre
foi feito”, sem de fato haver reflexdo sobre seu papel no processo de ensino-aprendizagem
e de avaliagdo, e real funcionalidade. Além do fato de que, a avaliagdo no contexto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental ndo pode se restringir a um Unico instrumento e as
professoras deveriam ter autoria frente a questdo, levando sempre em consideragdo o
trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido e os conhecimentos especificos sobre a
aquisicao do SEA.

Ainda nesse sentido, o uso de campos semanticos, aparentemente, passa a ser mais
uma obrigatoriedade incontestavel ao se aderir a esse instrumento. Morais (2012b, 2019b)
faz um apontamento sobre a questdo, ao alegar que ndo ha necessidade de restricdo no
uso de palavras pertencentes a um Unico campo semantico, a determinado contexto ou a
textos previamente lidos, ao se avaliar a compreensao do SEA. O autor afirma inclusive
que “[...] o ndo confinamento a um campo semantico constitui um critério ndo sé
necessario, mas até saudavel, porque ajuda as criangas a pensarem nas propriedades das
palavras, independentemente das caracteristicas fisicas ou funcionais dos objetos a que
se referem” (Morais, 2019b, p. 148).

Em vista disso, ¢ importante que a avaliagdo da escrita contemple palavras que
sejam familiares as criangas, no sentido de ndo haver dividas quantos ao seu significado,
contudo, ndo podem ter sido memorizadas; deve-se fazer uso também de palavras com
quantidades diversas de silabas, isto €, com constitui¢des sildbicas variadas (como por
exemplo: V, VV, VC, CV, CVV, CCVV, CVC, CVCC, CCVC, CCVVC etc.), ndo se
prendendo exclusivamente ao padrio consoante-vogal (CV), para que a partir disso a
docente consiga ter uma visdo mais ampla sobre os conhecimentos de seus estudantes

acerca do SEA (Morais, 2012b; Morais, 2019b).
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Partindo dos instrumentos analisados, foi possivel identificar que todas as
professoras, sem excec¢ao, fazem uso do campo semantico, porém as palavras utilizadas,
majoritariamente, sdo formadas por silabas canoOnicas, ou seja, sdo compostas por
consoantes e vogal, e o proprio repertdrio dessas palavras apresenta certa limitagdo, visto
que o campo semantico dos materiais escolares, animais e comidas apresentaram
incidéncia significativa.

Ademais, enquanto ha um uso indiscriminado do ditado, propostas que avaliam as
habilidades de consciéncia fonoldgica aparecem pontualmente. Essa caracteristica pode
indicar dois aspectos principais: ou as professoras ndo possuem conhecimentos
suficientes sobre a consciéncia fonologica, por conseguinte, abordam essas habilidades
em sala de aula sem clareza sobre o conceito, ou essas habilidades nido sdo trabalhadas
com as turmas de alfabetizagdo, e como consequéncia, ndo apareceram nos instrumentos
avaliativos.

Se partimos do pressuposto defendido por Morais (2019b, p. 49) de que “[...]
algumas habilidades de consciéncia fonoldgica sdo necessarias para que o aprendiz
avance em sua compreensdo das propriedades do SEA e no dominio das relagdes som-
grafia”, considerando também que a consciéncia fonoldgica, por si so, “[...] ndo ¢
suficiente para que a crianga domine o SEA” (Morais, 2019b, 49), a falta dessa mengao,
indica lacunas quanto ao que est4 sendo avaliado, e consequentemente, ao que compde 0
ensino nos anos iniciais.

Ao discorrer sobre a avaliacdo dos conhecimentos conceituais sobre o SEA,
Morais (2012b) considera apropriado que haja avalia¢cdes continuas sobre a hipdtese de
escrita e o desempenho em determinadas atividades de consciéncia fonologica, como por
exemplo: segmentar palavras em silabas, contar silabas de palavras, comparar palavras
quanto a quantidade de silabas, identificar e produzir palavras com silabas iguais no inicio

ou palavras que rimam e identificar palavras com fonemas iniciais iguais (Morais, 2012b).

5.1.2.3 Fundamentos tedricos: ecletismo conceitual e realidade escolar

Outro ponto relevante, evidenciado por meio da coleta de dados, esta relacionado
aos pressupostos tedricos que embasam as praticas avaliativas desenvolvidas com as
criangas em processo de alfabetizacdo. No concernente a esse assunto, € interessante notar
que a maioria das professoras ndo estabelecem associagdes de sua pratica em sala de aula

com determinada teoria ou autor.
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Em relagdo as professoras de 1° ano, ainda que fagam uso da sondagem, e algumas
mencionem a autora Emilia Ferreiro, quando questionadas diretamente sobre os
pressupostos tedricos que embasam suas avaliagdes, metade do grupo ndo estabeleceu
essa associa¢do. A professora PP2 menciona inicialmente os estudos de Ferreiro e de
Piaget, destacando que gosta dessa linha, porém ao finalizar sua fala da visibilidade a
dimensao pratica, sem considerar que a incorporagado das teorias reflete em todas as agdes
e posicionamentos adotados em sala de aula: “[...] mas eu gosto muito da Emilia
Ferreiro, ld com Piaget, entdo... os estudos que ela fez eu gosto dessa linha e eu vou mais
ou menos por ai, porque eu também ndo... eu vou pela minha prdtica também, né?! De
acordo com a classe, como eles estdo [...] ” (Professora PP2).

As professoras PP3 e PP4 exteriorizam posicionamentos semelhantes, dado que
enfatizam que o trabalho que desenvolvem ancora-se no conhecimento de seu contexto e
de seus estudantes, portanto, ndo fazem nenhuma indicacao direta a tedricos da area ou
teorias relacionadas a area da avaliagdo. Com base nisso, a PP3 explicita que aspectos
teoricos muitas vezes ndo condizem com a realidade escolar, portanto, havendo
necessidade, propde atividades “tradicionais”, se considerar que estas irdo dar certo,
enquanto a PP4 menciona o material do PNAIC, a BNCC e os livros didaticos, que ndo
dizem respeito a um autor especifico, mas trazem consigo concepgdes distintas acerca da
alfabetizacdo e por conseguinte da avaliagdo, dado que enquanto o PNAIC, conforme
afirmado por Lucca, Zacharias-Carolino e Osti (2021), baseia-se na compreensdo de
alfabetizagdo a partir da perspectiva do alfabetizar letrando, a BNCC apoia-se em um
suposto ecletismo conceitual, associando a escrita a um codigo.

Assumindo um posicionamento singular, a PP1 reconhece, de forma clara, o
referencial que adota ao realizar as avaliagdes com sua turma: “Ah, referencial teorico, a
Emilia Ferreiro, por conta das palavras, apesar da gente saber de toda (pausa) a
discussdo, critica que ha sobre isso, né?! [...] Mas de qualquer forma, eu acho que é sim
um instrumento valido pra gente pensar como a crianga estd [...]” (Professora PPI).
Acrescenta também informagdes relativas a outros autores como a Magda Soares e o
Artur Gomes de Morais.

As professoras de 2° ano manifestam caracteristicas em comum com as docentes
de 1° ano. A PS1 ndo estabelece associag@o de sua pratica avaliativa a nenhum referencial
teorico, cita exclusivamente o livro didatico, alegando que é esse material que embasa
seu trabalho em sala de aula, portanto, hé influencia direta da BNCC. A PS2, por sua vez,

traz um novo elemento, visto que ao ser questionada sobre o topico, menciona que se
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baseia nas avaliacdes externas, caracteristica que reafirma o apresentado por meio do
instrumento disponibilizado (Figura 19). A professora PS4 confere énfase a dimensdo da

aprendizagem por meio da pratica e ao curso do Pacto:

“[...]Jnés tivemos o Pacto, ndo sei se vocé ji ouviu falar. E um programa
oferecido pelo governo. Nossa, ajudou muito a gente assim, a mudar né, a
maneira de avaliar, porque antes, eu, falando de mim né, mas eu acho que no
geral, a gente era muito rigido, né?! Na avaliag¢do. Ficava muito engessado
ne, tipo [...] acertou, errou, tipo assim, sem considerar dh... a inten¢do do
aluno naquela resposta, né?! Entdo através das formagoes e da pratica a gente
foi entendendo, né?!” (Professora PS4).

Na fala da docente PS4 exposta, evidencia-se a influéncia de programas de
formacdo continuada de professoras alfabetizadoras na modificacdo de praticas
avaliativas, posto que ¢ perceptivel que tal experiéncia formativa contribuiu com outras
formas de se compreender a questdo. Essa professora, inclusive, aponta varios aspectos
referentes ao curso ao longo de sua entrevista. Esse dado se difere do estudo de Ramalho
(2019), quanto a ndo apropriacdo das concepgdes e pressupostos das formacdes
disponibilizadas as alfabetizadoras.

A tnica docente do grupo que consegue mencionar autoras especificas ¢ a PS3,
nesse caso, cita autoras da area da alfabetizacdo e/ou leitura e escrita, como Emilia
Ferreiro, Magda Soares e Josette Jolibert. Apesar disso, reconhece que faz referéncia a
estudos que fundamentam-se em concepgdes distintas, como Ferreiro e Jolibert, porém
reflete que ha a necessidade de que o trabalho docente ndo se limite a apenas uma

perspectiva:

“entdo eu falei trés autoras ai, que eu acho que a gente ndo pode ficar com
um pensamento so. Entdo... precisa, logico, se vocé for analisar, a gente usa...
eu até falei e eu dei duas coisas bem controversas, né?! A Emilia Ferreiro e a
Jolibert sdo dois extremos (risada). Mas eu acho que uma ndo pode, uma ndo
descaracteriza a pesquisa da outra, né?! E.. eu acho que é isso. Nos
precisamos de mais informacgdo sim. [...] Entdo eu acho que é isso, a gente
precisa de mais conhecimento sobre outros autores, sobre outras linhas de
pensamento pra se discutir mais a avaliagdo. E eu também acho que buscar
um pouquinho também na nas nossas legislacoes, né?!” (Professora PS3)

Nota-se com isso que a professora PS3 identifica a existéncia de um ecletismo
tedrico em sua fala, porém nao demonstra compreender essa caracteristica como algo
negativo. Além disso, faz um apontamento que também aparece pela primeira vez nas
entrevistas: a necessidade de se conhecer as legislacdes que envolvem a tematica
avaliativa.

No grupo das professoras de 3° ano a teoria também recebe papel secundario,

sendo em alguns casos, totalmente desconsiderada. Nessa perspectiva, embora a PT1
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traga um discurso permeado pela criticidade, nao identifica nenhum pressuposto teorico
em sua pratica em sala de aula. Cita, portanto, os contetidos advindos do plano de ensino
anual, que ¢ baseado, sobretudo, na BNCC. A PT3 menciona exclusivamente a pratica e
sublinha também as trocas de experiéncias com colegas de formacao. A partir disso expde

que

“[...] ler livros, ndo li muitos livros. Uma coisa que eu ndo tenho gosto em ler
livros, assim, de Piaget, sabe? Assim, ndo gosto/...]. Mas gosto de ver essas
pesquisas que vdo, sabe? Sendo colocadas, jogadas assim na midia, isso eu
procuro. As vezes tem alguma divida, falo: perai. Vou ld no dito Google, entro
la, pesquiso. Pesquiso é... ali tem apostilas [...]” (Professora PT3)

No trecho exposto fica evidente um aspecto passivel de discussao, visto que a PT3
afirma ndo apreciar ler livros tedricos, para isso fornece exemplos dos “livros de Piaget”,
mencionando que prefere realizar pesquisas no Google, visto que por meio dessa
plataforma tem acesso a “apostilas”. A partir disso, € possivel inferir que as apostilas sdo
as atividades divulgadas on-line e utilizadas por professoras que atuam com diferentes
faixas etarias. O fato que merece atengdo ¢ que, estudar e realizar leituras acerca de um
assunto, possibilita justamente que a docente tenha autoria e criticidade diante do material
utilizado, uma vez que, sabemos que muitos materiais duvidosos circulam amplamente
pelas redes sociais e plataformas de busca disseminando ideias equivocadas.

A PT4, por sua vez, considera que quando esté efetivamente em sala de aula “/.../
ndo fica pensando muito no que a teoria, o que que vocé estd fazendo [...]” (Professora
PT4), desse modo o que embasa sua pratica avaliativa sdo os objetivos delimitados no
plano de ensino anual. J4 a PT2 ¢ inica que menciona autoras da area educacional, nesse
caso faz alusdo aos estudos de Ferreiro e Teberosky: “as argentinas foram fundamentais
na pesquisa, né? [...] A gente ndo quer aquela linha [...] piagetiaaana assim, né?! De
maturagdo. Porque nada assim... ah, hoje amadureceu. [...] Mas sdo fundamentais, sdo
fundamentais assim pra relagdo, [...]grafo-sonora” (Professora PT2). Portanto, ¢
perceptivel que, nesse grupo, o plano de ensino anual ¢ mencionado por mais de uma
docente, destacando a sua relevancia como “norteador” do desenvolvimento do trabalho
pedagogico. Como ja mencionado, que esse plano € construido a partir da BNCC (Brasil,
2017), logo, pode-se reafirmar que hé interferéncia direta desse documento normativo,
tanto no ensino, como na avaliagao.

Ressalta-se ainda que, ¢ no grupo das professoras de 3° ano que surge com maior

frequéncia falas relacionadas a valorizacdo das avaliagcdes externas, indicando a
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influéncia, direta ou indireta, desses instrumentos na pratica em sala de aula, assim como
a mencao a atribui¢ao de notas as avaliacdes das criangas.

A PT1 compreende que as avaliagdes externas avaliam também o seu trabalho em
sala de aula, portanto, constata que ha significativa influéncia desses instrumentos em seu
fazer docente, visto que considera que “/...J o retorno desta avaliagdo nos faz repensar
e, muitas atitudes e muitos conteudos que, talvez, ndo julgamos tdo importante e pesou
ali naquela avaliagdo externa [...] " (Professora PTI). Desse modo, por meio da fala da
PT1, constata-se que a depender da pontuacdo alcancada nas avaliagcdes em larga escala,
hé diferentes direcionamentos no trabalho desenvolvido em sala de aula.

A PT2 e a PT3 reconhecem que ha influéncia, porém, a segunda docente,
considera que ndo perde de vista o que realmente importa ao pensar na turma pela qual é
responsavel, alegando que no ano de 2022 o seu foco foi em alfabetizar as criangas e
diante disso considerou que, “/...] ndo adianta eu jogar o conteudo que vai cair la na
prova ou na provinha Brasil, se minha crianga ndo estd alfabetizada. Entdo ndo adianta
eu pensar la na frente, se aqui eu ndo dei a conta do recado” (Professora PT3).

A PT4 manifesta um discurso que entra em contradi¢do, na medida em que ndo
reconhece a influéncia das avaliagdes externas em seu trabalho, alegando que “a unica
coisa que eu me preocupo quando vai ter uma avalia¢do externa é ensinar assim... eles
fazerem gabarito e fazer X, e saber que tem uma questdo. So isso” (Professora PT4),
porém em situagdo anterior faz meng¢do ao uso das avaliagcdes externas na elaboragdo de
suas avaliagdes mensais.

Ademais, a atribuicdo de notas também aparece nesse grupo, ainda que as
docentes ndo confiram muita relevancia a essa questdo, visto que associam a nota a mais
uma demanda burocratica: “/...Ja nota nem influéncia nada pra mim, no que eu té
trabalhando [...]” (Professora PT4); “So no ultimo trimestre. Ai sim. Vamos atribuir
nota. Até entdo é avaliagdo continua mesmo” (Professora PT1). No caso do municipio
em que esta pesquisa foi desenvolvida, hé a atribui¢dao de nota no terceiro trimestre, em
decorréncia do fato de que o 3° ano constitui-se como a finalizagdo de ciclo, e, por
conseguinte, ¢ o ano em que pode haver retencdo por nota e/ou falta. O fato de as docentes
ndo conferirem um papel de destaque a nota, se distancia do evidenciado por Silveira
(2016) em sua dissertacdo, visto que a coordenadora entrevistada pela autora identificou
que as professoras atuantes em turmas de 3° ano eram as mais apegadas a necessidade de

atribuicao de notas aos estudantes.
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Nenhuma das docentes entrevistadas mencionaram ou estabeleceram associagoes
com teorias e autores que versam especificamente sobre a avaliagdo, porém em suas falas
h4a a emergéncia de indicios que se articulam, em certa medida, a uma avaliagdo
formativa, conforme definido por Hadji (2001) e Perrenoud (1999). Todas as professoras
compreendem a observagdo como uma dimensdo da avaliacdo, seja nos momentos de
avaliagdo formal, ou no desenvolvimento de outras atividades, assim como explicitam
que a avaliacdo ¢ continua, ndo podendo ser definida por um Uinico instrumento avaliativo.
Quanto ao seu papel, ndo consideram a avaliagdo em um viés classificatorio, mas sim
como um instrumento que fornece subsidios para a identificagdo dos conhecimentos
construidos pelas criancas e das dificuldades apresentadas, para a partir disso haver um
redimensionamento do trabalho realizado.

A PPl e PP4 mencionam algumas caracteristicas especificas relacionadas a:
diversificacdo dos instrumentos e o feedback as criangas, respectivamente. A professora
PP1 compartilha que a avaliagdo pontual, envolvendo um registro escrito especifico
acontece, especialmente, em decorréncia da necessidade de arquivamento no portfolio e
aponta o uso de instrumentos diversificados, considerando que essa diversificagdao pode
contribuir com o processo de ensino-aprendizagem, assim como na coleta de informagdes
mais fidedignas. A PP4 aborda ainda outros elementos, ao compartilhar um pouco de sua
pratica avaliativa, dando indicacdes dos feedbacks fornecidos individualmente aos
estudantes. Todavia, ela também explicita que nem sempre € possivel dar essa devolutiva
pontual, em decorréncia das diversas demandas da sala de aula, portanto, nessas situagdes
ha corregdes coletivas.

A PS2, por sua vez, traz para discussao um ponto relevante: os pareceres/relatdrios
descritivos utilizados na rede que compde o portfolio individual de cada estudante. Dessa
maneira, frisa que, o que embasa a redacdo desse documento, ndo ¢ o resultado de uma
determinada avaliacdo, mas sim a observacdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, e a PS3 deixa expresso em sua fala a discordancia em relagao
a compreensdo da avaliagdo em uma perspectiva classificatoria, diante disso descreve que
a avaliagdo concebe indicacdes do que ainda ndo foi atingido, assim como fornece
parametros de autoavaliacdo em relagdo ao seu proprio trabalho. Ressalta-se que a PS2
também faz referéncia a esse Ultimo aspecto no decorrer de sua entrevista.

No alusivo aos conhecimentos necessarios para que as professoras alfabetizadoras

O~

desenvolvam boas avaliagdes da escrita, as docentes PP2, PP3 e PP4 indicaram que

O~

possivel se construir boas avaliagdes quando se conhece o grupo ao qual a avaliagdo
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direcionada, tanto em relacdo a questdes de aprendizagem, como aspectos sociais,
emocionais e familiares. Fazem alusdo também a aprendizagem por meio da pratica e
compartilhamento com outras colegas de profissdo, contudo, ndo indicam conhecimentos
especificos. A PP1, por sua vez, assinala os conhecimentos teéricos relacionados a
apreensdo de como a crianga aprende, conhecimento sobre o sistema de escrita alfabética
e fundamentag¢do linguistica: “Mas o que é o sistema de escrita, né?! Porque se eu ndo
sei, se eu ndo tenho essa fundamentagdo linguistica, né?! Teorica. Eu ndo sei construir
o que eu vou avaliar” (Professora PPI).

Em relacdo as professoras de turmas de 2° ano, ha alguns aspectos que se
assemelham e outros que divergem. A PS1 considera que os conhecimentos necessarios
para se desenvolver uma boa avaliagdo dizem respeito as experiéncias praticas em sala de
aula, assim como a socializa¢ao com outras docentes. Portanto, valoriza o conhecimento
pratico em detrimento do tedrico. A PS2 e a PS4 pressupdem que ha a necessidade de que
a docente tenha conhecimentos suficientes acerca dos niveis psicogenéticos e a PS3
declara que as professoras devem ter conhecimentos tedricos diversos sobre a tematica,
ndo se restringindo a um unico referencial, assim como compreensao sobre o contexto
social de seus estudantes.

Todas as professoras responsaveis por turmas de 3° ano também mencionam a
dimensdo do conhecimento pratico, todavia acrescentam algumas informagdes, como a
PT1, que considera que para o desenvolvimento de uma boa avaliagcdo da escrita ha a
necessidade de que a docente tenha conhecimentos suficientes sobre o desenvolvimento
da crianca. A PT2 confere relevancia ao repertdrio de bons textos, enquanto a PT3 destaca
a necessidade de se conhecer o “/...] funcionamento da constru¢do da escrita pra uma
crian¢a” (Professora PT3). Finalmente, a PT4 real¢a a necessidade de que a docente
tenha conhecimento e clareza quanto aos objetivos da avalia¢do, assim como compreenda
o nivel de sua turma e se atente para a estrutura da avaliagdo, visto que ““/...J estruturagdo
também é importante, a maneira que cé monta pras crian¢as terem entendimento,
facilidade” (Professora PT4).

Ademais, todas as docentes esclarecem que as avaliagdes sistemadticas e as
observacgdes didrias incidem em alteragdes e reorganizagdes no planejamento docente. As
professoras entrevistadas, do 1° ao 3° ano, consideram que a avaliacdo fornece subsidios
para o desenvolvimento/redimensionamento do trabalho didatico-pedagogico, visto que
os resultados contribuem com o replanejamento dos contetidos preconizados para o ano

escolar em que atuam, indicando a viabilidade do prosseguimento do trabalho ou a
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retomada de questdes que as criangas apresentaram duvidas ou dificuldades. Desse modo,
¢ perceptivel que avaliagdo e planejamento estdo diretamente articulados.

Por fim, a professora PP1 revela um aspecto importante, relacionado a
necessidade de coeréncia entre o planejamento e as avaliagdes propostas. A titulo de
ilustracdo, menciona o uso do método silabico: “o professor trabalha com método
silabico, vamos dizer ali o BA-BE-BI-BO-BU, uma questdo de repeti¢do. Por que que ele
propoe uma avalia¢do de escrita espontdnea [...]? Ndo é um instrumento de trabalho
dele. [...] E também saber por que que eu estou avaliando (Professora PP1).

A partir do trecho exposto, € notério a preponderancia do aspecto mencionado,
visto que, ensino e avaliagdo sdo processo complementares, desse modo torna-se
primordial que um mesmo pressuposto os fundamente, caso contrério, as informagdes
coletadas terdo pouca ou nenhuma relevancia para se (re)pensar em praticas pedagogicas,
ou ainda corre-se o risco de que a avaliagdo proposta induza a resultados negativos, uma
vez que exige contetdos e habilidades que nao foram abordados efetivamente em sala de
aula.

Em linhas gerais, ¢ possivel identificar que pressupostos da avaliagdo formativa
enfatizados por Hadji (2001) e Perrenoud (1999), estdo presentes nas falas das
professoras, tais como: a observacdo, a necessidade de acompanhamento continuo, a
diversificacdo de instrumentos e o uso das avalia¢des para replanejar o trabalho didatico-
pedagogico, portanto, a avaliagdo a favor da regulacdo das aprendizagens. No entanto, as
docentes ndo estabelecem nenhuma relagdo com autores da area ou conceitos, por
conseguinte, a0 mesmo tempo em que a concep¢ao de avaliagdo formativa esta
internalizada no discurso das professoras, elas demonstram ndo terem conhecimentos
especificos sobre a questao.

Ao se pensar no estabelecimento de associagdes da avaliagdo da escrita com
autores da area da alfabetizacdo, apenas trés docentes, uma de cada ano escolar,
conseguiram identificar que em sua pratica ha indicios dos estudos de Ferreiro, nesse caso
a Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro; Teberosky, 1999). Além disso, praticamente
todas as profissionais conferiram relevancia a dimensdo da experiéncia, compreendendo
que foi na préatica e, no compartilhamento de vivéncias e duvidas com outras colegas de
profissdo, que aprenderam a avaliar e, ¢ justamente isso que ampara o trabalho
desenvolvido.

Sendo assim, conferem releviancia ao conhecimento do contexto e das

especificidades dos alunos atendidos, considerando que tais conhecimentos sdo essenciais
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a qualquer pratica avaliativa. Esses conhecimentos sdo realmente imprescindiveis, ao se
partir da concepg¢ao de que as praticas avaliativas devem ser contextualizadas e adequadas
ao grupo, contudo, conhecimentos especificos sobre o que se esta avaliando também sdo
necessarios, tais como sobre o processo de aprendizagem da escrita, o SEA, questdes
linguisticas, didaticas e legislativas, na medida em que o conhecimento da docente acerca
do que avalia, influéncia ndo s6 na forma como avalia, mas na interpretacdo dos
resultados e posterior condugdo do trabalho didatico-pedagogico. Evidencia-se, dessa
forma, que hé lacunas na formag¢ao das docentes quanto a tematica avaliativa.

A seguir, a segunda grande categoria tematica condiz com a concepcdo das
professoras acerca das criancas que apresentam dificuldades frente ao processo de
alfabetizacdo, manifestando com isso percursos heterogéneos de aprendizagem e
exigindo outros espacos e tempos. Desse modo, busca-se identificar o que se configura
como dificuldades de aprendizagem na escrita para as docentes e as medidas tomadas em

relacdo as avaliagdes direcionadas a esse publico.

5.1.3 Percursos heterogéneos de aprendizagem

Sabe-se que a heterogeneidade ¢ uma caracteristica que permeia as turmas de
alfabetizacdo, desse modo, inegavelmente, as criangas demonstram percursos distintos
frente a aquisicdo da lingua escrita e por consequéncia, uma parcela dos estudantes
apresenta necessidades diversas e especificidades. De acordo com Mainardes (2008, p.
129) ao se pensar na heterogeneidade que configura as salas de aulas, chegamos a um
conceito abrangente, que envolve desde habilidades cognitivas, ritmos e estilo de
aprendizagem, a “[...] fatores socioecondmicos e familiares, influéncias culturais e
étnicas, influéncias de género, valorizag¢ao da aprendizagem pelo aluno e pela sua familia,
confianga em si e desejo de aprender, entre outros aspectos”.

Em continuidade, Pessoa, Castro e Nascimento (2023) consideram que as
heterogeneidades podem ser compreendidas a partir de dois grandes grupos:
heterogeneidades sociais e individuais. O primeiro grupo € caracterizado por questdes
étnico-raciais, de género, orientacdo sexual, classe social, religiosa, de regido e
geracional, enquanto o segundo grupo caracteriza-se por heterogeneidades condizentes
aos ritmos de aprendizagem, experiéncias individuais e familiares, tipos de interesse,

personalidade, comportamento e caracteristicas fisicas.
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Desse modo, neste estudo, compreende-se a j4& mencionada abrangéncia de tal
conceito, entretanto, levando-se em conta os objetivos delimitados e os recortes que se
fazem necessarios no desenvolvimento de algumas pesquisas, havera énfase nos “niveis
de conhecimento” (Leal; Silva, 2023) e ritmos de aprendizagem de um grupo especifico
de alunos, aqueles considerados pelas professoras como criancas que possuem
dificuldade frente ao processo de alfabetizagdo. A vista disso, a apresentagio dos dados
desta categoria seguird a mesma forma de organizacao adotada até o momento, ou seja,
serdo apresentados dados relativos aos aspectos que apresentam maior incidéncia, assim

como caracteristicas pontuais que se destoam em cada grupo entrevistado.

5.1.3.1 Dificuldades na escrita: formas de compreensio e caracterizacao

Considerando as respostas concedidas pelas professoras, foi possivel atestar que
ndo hd uma clara compreensao sobre o que define conceitualmente as dificuldades de
aprendizagem. Em um primeiro momento, a PP1 expde que considera dificil definir a
questdo, posto que parte do pressuposto de que apenas a hipdtese de escrita ndo pode ser
o fator preditor para definir diretamente os alunos que possuem ou ndo dificuldades.

Portanto, traz a dimensdo de uma compreensdo global das caracteristicas das criangas:

“Entdo dificuldade pra mim, na escrita, é... ndo vai ter muito vinculo com essa
classificagdo que a gente as vezes fica presa nisso, mas eu acho que é, ¢é isso,
quando eu estou tentando, acho que eu vou definir assim, estou tentando
trabalhar diversas estratégias, com essa crian¢a e mesmo assim eu ndo vejo
avango, entdo eu estou classificando aquela crianca como com dificuldade,
ndo so no que ela esta me mostrando o que ela sabe fazendo avaliagdo, mas
num contexto de diversas estratégias” (Professora PP1).

A professora PP2 associa as dificuldades na escrita a dificuldade na fala, enquanto
a PP3 faz um apontamento especifico, ao mencionar que considera com dificuldade
aqueles alunos que ndo identificam o valor sonoro, destacando que se a crianca ““/...J ndo
consegue identificar uma letrinha, eu imagino que isso seja a dificuldade na escrita,
porque se ele ndo consegue identificar, ele ndo vai conseguir escrever” (Professora
PP3), e a PP4 relata que considera com dificuldade “a crian¢a que ndo consegue colocar
no papel as vezes aquilo que sabe [...] " (Professora PP4). Desse modo, ao discorrer sobre
a tematica aborda um ponto em comum com a PP3, a dificuldade de reconhecer letras e
acrescenta também a ponderacgdo acerca da ndo “conservacao” de informagdes, por parte

das criangas.
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Ao analisar as possiveis dificuldades indicadas pelas professoras de turmas de 1°
ano, ¢ possivel se chegar a uma constatacdo: sao consideradas criancas com dificuldades
na escrita, aqueles estudantes que ndo se apropriam no mesmo ritmo que os demais dos
conhecimentos valorizados em cada etapa de ensino. Nesse caso, as professoras
indicaram que os alunos com dificuldades ndo reconheciam ou grafavam as letras.
Portanto, esse dado corrobora com o constatado na subsecdo 5.1.2.2, direcionada ao que
se avalia, cuja énfase recai ao conhecimento do alfabeto.

Ademais, no grupo do 2° ano, a PS1 compreende que a dificuldade de
aprendizagem na escrita estd associada ao desenvolvimento de determinadas habilidades
como “assimilar letras”, assim como compreender o que ¢ um ditado e o que ¢ uma
palavra. A PS2 e a PS3 manifestam concep¢des semelhantes quanto ao fato de que para
elas, criangas com dificuldades ndo estabelecem associagdes entre as letras e os sons
correspondente. Uma fala da PS2 sintetiza esse posicionamento: ““/...J/essa é a dificuldade
delas entenderem o som que aquela letra traz na hora de escrever, né?! [...] Entdo essa
dificuldade deles codificarem, né?!” (Professora PS2). Nessa perspectiva, a PS2 traz o
uso de uma terminologia especifica, a “decodificacdo”, presente na BNCC (Brasil, 2017)
e acrescenta a questdo que, para além disso, também considera com dificuldade as
criangas que nao entendem as atividades propostas.

De uma forma geral, todas as professoras demonstram uma aparente confusao ao
definir o conceito, se aproximando, portanto, da caracterizacdo/nomeacdo das

dificuldades. Em contraposic¢ao, a PS3 demonstra uma opinido singular:

“Eu acho que na questdo da alfabetizacdo, dificuldades de aprendizagem na
escrita... é que assim... pra mim é tdo, tdo... (pausa). Tudo depende de como
vocé esta mostrando aquilo pra crianga. Entdo, assim, olha se eu pecgo pra
crianga: ah, escreve um texto pra mim. E ndo dou referéncia pra ela e ela ndao
produz nada. Isso era uma dificuldade de aprendizagem? Ndo. Pra mim ndo
faz sentido [...]. Entdo, ¢ relativo. O que que é dificuldade de na questio da
escrita? Ndo escreve ortograficamente? Mas eu estou falando de
alfabetizag¢do” (Professora PS3).

Nesse sentido, considera-se que essa docente amplia a compreensdo sobre as
dificuldades de aprendizagem expostas até esse momento pelas demais professoras, uma
vez que ela ndo menciona nada intrinseco a crianga, mas faz apontamentos acerca do
trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido, dando indicagdes de que a depender do que
se propde e do que se avalia podemos “criar” dificuldades nos proprios estudantes.

Ademais, pode-se dizer que, a maioria das professoras de 2° ano indicou como uma
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possivel dificuldade de aprendizagem na escrita o ndo estabelecimento de
correspondéncia grafofonica.

Destarte, em relacdo as professoras de 3° ano, a PT1 compreende como
dificuldade de aprendizagem na escrita a falta de estimulo, dado que desse modo a crianca
ndo se desafia a escrever e, por consequéncia, em algumas situacdes, demonstra
resisténcia frente as propostas de escrita. A PT2 considera como alunos com dificuldades
as criangas que apresentam “/...J dificuldade de ideia de criaaaaar o texto. Ai fica,
escreve tudo correto, mas um texto pobre. Entendeu? Entdo a dificuldade é em nivel de
pensamento e ndo de mecanicamente escrever, né?!” (Professora PT2).

A PT3 declara que a pandemia acentuou as dificuldades ja existentes, desse modo
menciona que a crianga com dificuldade ¢ aquela “/...] que ndo consegue nem escrever
o proprio nome. Acho que a maior dificuldade dela pra ela ser um cidaddo, comego de
conversa, tem que saber o seu nome, escrever corretamente seu nome” (Professora PT3).
Enquanto a PT4 associa a apreensdo das dificuldades de aprendizagem a falta de
vocabulario, assim como falta de leitura e repertorio.

Diante do exposto por esse grupo, diferentemente das professoras do 1° e 2° anos,
que associaram as dificuldades na escrita a aquisi¢do de determinados conhecimentos
considerados como importantes para a faixa etaria, o que se evidencia, sobretudo, a partir
das indicagdes a PT1 e PT4, ¢ a relacdo da dificuldade apresentada pelas criangas a “falta”
de algo, seja de estimulo, vocabulario e/ou repertorio.

Dando continuidade, dentre as dificuldades mais comuns apresentadas por
estudantes do 1° ano, nos momentos de escrita, foram mencionadas: a dificuldade no
conhecimento/reconhecimento de letras, na associagdo letra/som, a falta de conhecimento
acerca da escrita do proprio nome, a dificuldade de registrar os pensamentos no papel, de
reter informacdes, a dificuldade na organizagdo espacial, assim como de concentragdo e
habilidades de coordenag¢do motora fina, que influenciam na escrita.

Ja em relagdo aos estudantes do 2° ano, as dificuldades mais comuns mencionadas
foram: dificuldade na associagdo letra/som, na segmentagdo de palavras e na formagao de
silabas, bem como dificuldade nos movimentos de coordenacdo motora fina e
concentragdo. No alusivo aos estudantes do 3° ano, mencionou-se: dificuldade de
concentragdo/atencdo, dificuldade em produzir textos, tal como dificuldade em aspectos
relacionados a oralidade, ortografia, paragrafacdo e acentuacao, e a falta de vocabuldrio.

A partir dos pontos elencados ¢ interessante notar que ha a men¢ao a aspectos que

ndo sdo especificamente relacionadas a escrita, como a dificuldade de reter informagdes,
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a organizacdo espacial e falta de concentracdo, mas que influenciam diretamente na
questdo. Ha também caracteristicas em comuns nas turmas de 1° e 2° ano, como por
exemplo, a dificuldade na associacdo letra/som.

Diante disso, houve ainda o estabelecimento de articulagdes, por parte das
docentes, entre as dificuldades mencionadas e possiveis fatores de influéncia. Nesse caso,
surgiram dois grandes grupos: fatores exogenos e enddgenos, ou seja, fatores externos as
criangas ou internos, respectivamente. Nao houve uma caracteristica que manifestou
maior incidéncia em determinado grupo, sendo que em todos, os aspectos ressaltados
foram bem diversos.

A PP1 considera a dificuldade na escrita como um reflexo de outras dificuldades
globais. A PP4 destaca a influéncia das faltas e dos problemas familiares, que em certa
medida, refletem na escola e, por conseguinte, na aprendizagem das criangas. A PS2,
assim como a PP4, também destaca a questdo das faltas em excesso e o reflexo no
processo aprendizagem, uma vez que ha a fragmentacdo do processo de ensino, ndo
havendo continuidade no trabalho desenvolvido. A PS1 articula as dificuldades
apresentadas pelas criangas a falta de apoio da familia, uso do celular e ma alimentagao:
“[...] porque as vezes a crian¢a vem pra escola com muita fome e cé sabe que a fome, ela
doi. Entdo atrapalha muito, ele so tda pensando na hora do intervalo. Entdo, o que vocé
td falando ali, parece que nada ta absorvendo” (Professora PS1).

Nesse sentido, a PT1 associa as dificuldades na escrita ao pouco incentivo a
leitura. A PT3 menciona a falta de apoio das familias e questdes emocionais apresentadas
pelas criancas, e a PT4 apresenta pontos em comum com a PT3, ao mencionar as familias
e a questdo emocional, entretanto, acrescenta também a “falta de ensinagem” e questdes
patologicas: “Falta de ensinagem [...]. Eles ndo tinham visto. [...] O conteudo, né?!
Entdo apos a pandemia o que pegou muito foi isso. A falta ensino. Que ndo foi ensinado
aquilo pra ele. Por isso que tinha um numero tdo grande de dificuldade” (Professora
PT4). Porém, explicita que quando ¢ especificamente uma questdo de “falta de
ensinagem”, ao ter contato com situagdes de ensino a crianga ira avangar, agora ao
envolver questdes patologicas ha a necessidade de tratamentos especificos.

Assim, baseando-se nos apontamentos feitos pelas docentes € possivel inferir que
dentre os fatores enddgenos, estdo os aspectos organicos e psicoldgico, como as referidas
questdes emocionais, todavia estes apresentaram baixa incidéncia. Os fatores exdgenos,
por sua vez, foram os mais mencionados e dizem respeito aos aspectos sociais, ambientais

e o contexto educacional. De forma mais especifica, houve articulagdes a falta de ensino
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decorrente da pandemia, a forma de conducdo do trabalho didatico-pedagogico, a ma
alimenta¢do, ao uso do celular, as faltas em excesso e, especialmente, a familia, seja
relacionando a problemas familiares e/ou falta de apoio.

Por fim, hé dois apontamentos feitos pela maioria das professoras, e que merecem
ser mencionados, relativos a: indissociabilidade da lingua oral e da lingua escrita, e o
processo de transicao entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. No alusivo a
lingua oral e lingua escrita, as docentes mencionam que a fala e a escrita estdo diretamente
vinculadas, dado que alunos que demonstraram dificuldades relacionadas a fala, sejam
trocas fonéticas ou de forma geral, dificuldade na prontincia de palavras, apresentam
também dificuldade na escrita.

Em uma fala da PP2 tal aspecto fica muito evidente, ao sublinhar a seguinte
questdo: “/...] porque, se ele ndo fala, ele ndo consegue escrever [...]”. Contudo, ao
mesmo tempo em que faz essa afirmacao, ela relembra de outro caso existente em sua
turma: “/...] sO que eu tenho uma que fala muito bem, mas que me pega... ndo escreve.
Entdo é uma questdo que ja esta sendo encaminhada” (Professora PP1). Nesse sentido,
por meio de sua explanagdo, ¢ evidente que ela mesma encontra uma dicotomia entre as
situagdes das duas criangas citadas, alegando que a segunda estudante, a que falava muito
bem, mas ndo escrevia, necessita de atendimento especializado com profissionais da area
da saude e, por esse motivo, ja foi encaminhada. Tal aspecto fornece um indicio
relacionado a patologizagdo das dificuldades de aprendizagem, situagdo em que a nao
aprendizagem da crianga passa a ser interpretada como algo que se aproxima de uma
“doenca” e, portanto, exige tratamento e/ou medicacao.

A PS2 também menciona a fala e a escrita de forma conjunta, apresentando
considera¢do similar a da professora PP2: “/...] porque a maneira como eles falam, que
eles vdo escrever. E essa questdo deles tarem com muita dificuldade também na fala, eu
acho que ta refletindo muito na escrita também” (Professora PS2). Acrescenta a isso a
ponderacdo da alta incidéncia de criancas com fala “infantilizada”, sendo que nesses casos
apresentam um vocabulario e forma de pronuncia das palavras aquém da faixa etéria.

A questdo da oralidade e sua influéncia na escrita esta presente também nos relatos
das professoras de 3° ano. A PT1 considera que a oralidade reflete de maneira
significativa da vida escolar das criangas e em questdes relacionadas a escrita: “/...J isso
reflete em tudo. Isso reflete na ortografia, isso reflete numa atividade desafiadora que eu
proponho pra turma [...]” (Professora PTI). Em consonancia, a PT2 defende que o

trabalho voltado para a oralidade faz diferenca no processo de alfabetizacdo e,
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indiscutivelmente, traz contribuigdes aos momentos de leitura e escrita: “entdo ¢ muito
oralidade. Faz toda a diferenca. Oralidade. E a oralidade também é avaliada. Mas o
povo ndo, ndo avalia a oralidade” (Professora PT2).

O segundo apontamento, diz respeito a transicdo entre a Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental, dado que essa ¢ uma tematica que emerge na fala de todas as
professoras de 1° ano e adquire significativa visibilidade no decorrer do desenvolvimento
das entrevistas, uma vez que mencionam as lacunas em rela¢do ao processo de ensino-
aprendizagem, considerando que em decorréncia da pandemia, essas criangas estiveram
na escola no Maternal II - quando isso aconteceu, tendo em vista que ndo envolve a faixa
etaria obrigatoria - e retornaram com as aulas 100% presenciais direto para o 1° ano do
Ensino Fundamental.

A transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental apresenta muitas
dissonancias, posto que envolve novas formas de organizag¢do curricular, assim como
organizagdo espacial e temporal, exigindo das criangas maior tempo de concentracdo e
menor tempo dedicado as atividades ludicas. Acrescenta-se a isso os reflexos da
pandemia, que ocasionou em um choque ainda maior, em decorréncia da transi¢do
abrupta.

Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) ao discorrerem sobre as tensdes decorrentes
da passagem da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental identificam a existéncia de
um “hiato” entre as praticas das escolas desses dois seguimentos, isso porque enquanto
nas primeiras o brincar ¢ um dos elementos centrais, nas segundas, o brincar assume uma
posicao inferior. Desse modo, as autoras pressupdem que ha um claro “[...] desencontro
entre o interesse das criangas pelo brincar e a cultura escolar [...]” (Neves; Gouvéa;
Castanheira, 2011, p. 138) do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, ao pensarem sobre a existéncia ou ndo de especificidades em
relacdo as dificuldades apresentadas pelas criangas em processo de alfabetizacdo apds a
pandemia, a PP1 compartilha que “eu acho que isso sim vem de um contexto de que eles
ndo fizeram Educagdo Infantil. Entdo, eles também ndo tiveram essa oportunidade de
desenvolver a propria autonomia num contexto escolar [...]” (Professora PP1).

Em complemento, a professora PP4 relata que o ano de 2022 foi um ano atipico
pois, as criangas tiveram uma lacuna em relacdo as experiéncias da Educagdo Infantil e
isso resultou na ado¢do de determinadas ag¢des, como a necessidade de retomar aspectos
que antes eram trabalhados nessa etapa de ensino, visto que “/...] esse ano é uma nova

experiéncia, apesar de ta tanto tempo com primeiro ano, esse primeiro ano ¢ diferente
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[...]”. Ainda acerca da tematica, a professora PP3 real¢ca que sempre existiu um
“buracdo” entre o ultimo ano da Educagdo Infantil e o primeiro ano do Ensino

Fundamental contudo, dessa vez

“[...Jeles vieram sem nenhum embasamento, ne?! Porque eles ficaram dois
anos sem ter contato [...] e a gente teve que comegar... como se eles tivessem
parado mesmo no maternal. [...] Eu acho que o que a gente conseguir esse
ano, a gente ta assim... muito no lucro” (Professora PP3).

As professoras do 2° ano também mencionam esse aspecto. A PS1 relata a
diferenga entre o trabalho realizado em uma turma de 2° ano antes da pandemia e o
trabalho que consegue desenvolver no momento, relacionando essa dificuldade a falta da
Educacao Infantil: “/..] eu ndo consigo trabalhar com eles. Por qué? Porque eles vieram
bem sem a formagao do infantil, né?!” (Professora PS1).

Nesse sentido, a professora PS3 demonstra um discurso que, a0 mesmo tempo em
que manifesta a tensdo existente entre as praticas das professoras da Educagdo Infantil e
do Ensino Fundamental, destaca aspectos trabalhados na Educagao Infantil que antes nao
eram valorizados e que hoje fazem falta no contexto da alfabetizacdo: “/...Jeu tenho uma
caixa musical e al primeiro dia de aula, né?! Vamos cantar musica. Vamos... eles ndo
sabiam. [...] Entdo assim, fez muita falta a Educagdo Infantil pra eles, coordenacdo
motora... Gente do céu!!” (Professora PS3).

Em suma, ao mencionarem a falta da Educacao Infantil, as docentes deixam em
evidéncia a importancia dessa etapa de ensino para o desenvolvimento e aprendizagem
das criancas, e as lacunas herdadas do ensino remoto, que possivelmente terdo
implicagdes a longo prazo. Contudo, ¢ evidente que ndo hé uma articulagdo entre essas
duas etapas de ensino, caracteristica que exerce influéncia no trabalho pedagogico
desenvolvido.

A despeito de exposto nesta subsecdo, identifica-se que, de forma geral, as
docentes ndo conseguiram definir a dificuldade de aprendizagem conceitualmente,
optando, desse modo, pela caracterizagdo dessas dificuldades. As professoras do 1° e 2°
anos conseguiram trazer para a discussao, de forma mais pontual, dificuldades na escrita
que identificavam em seus estudantes mesmo apds o trabalho ja desenvolvido em sala de
aula, como o ndo reconhecimento e grafia de letras e/ou o ndo estabelecimento das
correspondéncias entre letra/som. J4 as professoras do 3° ano destacaram, em sua maioria,
aspectos mais amplos, que indicavam a auséncia de algo e ndo, necessariamente,

caracteristicas relacionadas a escrita.
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No alusivo ao conceito de dificuldade de aprendizagem, Osti e Brenelli (2013, p.
422) argumentam que “[...] a dificuldade configura um conjunto de fatores, incluindo a
pratica pedagogica, metodologia e a relagdo professor x aluno, ndo estando o problema
apenas fora da escola, mas muitas vezes surgindo dentro dela”. A compreensio de que a
pratica pedagogica pode incidir sobre as dificuldades apresentadas pelos estudantes,
emergiu na fala de duas docentes, a PS3 e PT4, contudo, a ultima professora fez uma
associacdo mais restrita, se referindo a falta de ensino decorrente do contexto pandémico.
Tal constatacdo leva a inferéncia de que refletir sobre o que se faz em sala de aula, tanto
no alusivo ao ensino como a avaliagdo, ainda ¢ uma tarefa complexa no cotidiano escolar,
apesar de ser uma tematica vastamente discutida em pesquisas educacionais.

Além disso, quase a totalidade das docentes declararam que a familia ¢ um fator
de influéncia nas dificuldades apresentadas pelos estudantes, seja devido a conflitos
familiares, falta de apoio ou participacdo. A meng¢do as familias como “responsaveis”
pelas dificuldades apresentadas pelos estudantes ndo ¢ um dado novo na literatura
académica, visto que essa € uma concepg¢do que vem se perpetuando por meio do discurso
de professoras ao longo das décadas. Recentemente, Campidele (2021) constatou que
dentre as quatorze docentes que participaram de sua pesquisa, a ideia de um modelo
idealizado de familia ainda estava presente, consequentemente, havia a culpabilizagao
dos responsaveis diante de tudo o que ndo se encaixava no suposto padrao estabelecido.

Ha também um ponto de destaque nessa subsecdo, que ja apareceu nas subsegdes
anteriores, mas que serd abordado nesse momento: o papel do ludico no processo de
ensino-aprendizagem. Em situagdes anteriores, as professoras mencionaram que tiveram
que adequar sua pratica ao grupo de criangas recebido, levando em conta que sairam do
Maternal II, direto para o 1° ano do Ensino Fundamental; além disso, elas identificaram
as lacunas decorrentes da pandemia e da ndo frequéncia presencial dessas criangas na
Educacao Infantil, que tem como eixo central as brincadeiras e intera¢des (Brasil, 2010;
Brasil, 2017). O que causa entranhamento em algumas falas ¢ a maneira como o ladico ¢é
visto no Ensino Fundamental, como algo que inconvenientemente tem que estar presente
na pratica pedagdgica.

Sem esgotar o tema, havera a mencao a dissertagdo de Tattaro (2019), posto que
ao realizar a coleta de dados em uma escola de tempo integral, fundamentada no conceito
de jogo simbolico a partir da teoria piagetiana e buscando identificar a “insercao” das
brincadeiras em turmas do 1° ano do Ensino Fundamental, constata que h4 pouco ou

nenhum espago para as brincadeiras no planejamento docente, bem como ndo ha
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infraestrutura adequada que incentive a dimensdo ludica. Desse modo, defende um
pressuposto com o qual corroboramos, relacionado a necessidade de “[...] uma visao sobre
o brincar como fator essencial para o processo de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno que precisa ser revista tanto na formag¢ao inicial quanto na formagao continuada

[...]” (Tattaro, 2019, p.111) das professoras.

5.1.3.2 Praticas avaliativas com criancas que apresentam dificuldades frente ao processo

de aquisicdo da lingua escrita

No alusivo as praticas avaliativas direcionadas as criancas que apresentam algum
tipo de dificuldade frente a lingua escrita, o intuito era identificar a existéncia ou nao de
diversificacdes, tanto nos instrumentos avaliativos, quando nas mediagdes realizadas por
parte das professoras e uso de diferentes recursos.

A diversificagdo ¢ compreendida neste estudo como as opgdes feitas pelas
professoras em relagdo a proposicdo de instrumentos avaliativos que partem de um
objetivo comum, mas sdo construidos a partir de diversos niveis de complexidade,
levando em conta as especificidades apresentadas pelos estudantes da turma. Isto porque,
considera-se que um olhar homogeneizante sobre as praticas avaliativas incide
diretamente em formas de exclusao.

Nesse sentido, ao refletir sobre a questdo, todas as docentes atuantes no 1° ano
deram indicagdes da proposicdo de avaliacdes diversificadas para esses estudantes,
levando em consideragdo as necessidades apresentadas por cada um, sendo que algumas
j& deram inicio as diversificacdes antes da realizagdo das entrevistas e outras indicaram
que pretendiam desenvolver no terceiro trimestre.

A professora PP1 compartilha que no inicio do ano letivo a avaliagdo era a mesma
para todas as criangas, entretanto no decorrer dos meses sentiu a necessidade de

diferenciagdes a partir de uma mesma proposta, levando em conta que

“[...] os alunos que estdo com um pouquinho de dificuldade, ainda é demorado
pra eles fazerem a avaliagdo [...] Porque por mais que eu trabalhe com eles e
as vezes ateé trabalho com intervengoes diferentes, né?! Com materiais
diferentes pra eles, mas pra eles irem na mesa comigo e fazer toda a folhinha
é muito demorado” (Professora PP1).

A PP3 e PP4 mencionam pontos em comum com a PP1, visto que iniciaram o ano
letivo levando a mesma proposta para todos e ndo sentiram necessidade de nenhuma

diversificacdo até o terceiro trimestre. Nesse caso, conforme os meses passaram
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perceberam que algumas criancas estavam destoando do grupo, uma vez que alguns
estudantes ja avangaram no processo de alfabetizacdo, enquanto outros ainda estavam em
processo de compreensdo dos conteudos trabalhados no inicio do ano letivo. Assim,
apesar da PP3 e PP4 reconhecerem essa necessidade, ainda ndo colocam em pratica tal
diversificacdo. Ademais, a PP3 indica ainda que somente fez avalia¢des diversificadas
para o estudante de sua turma que possuia laudo.

A professora PP2 menciona os estudantes que ainda ndo aceitavam escrever no
papel, destacando que nesses casos utilizava diferentes estratégias para que
desenvolvessem a avaliacdo proposta: “eu faco com letras moveis ou entdo com
brinquedos ou entdo com... ah, recorte de revistas [...]” (Professora PP2). Nessas
situagdes, ap0s a finalizagdo registrava por meio de fotografia.

No ambito das professoras de 2° ano, nem todas as docentes mencionam o
desenvolvimento de avaliagdes diversificadas para estudantes que apresentam
dificuldades relativas ao processo de alfabetizacdo. Por um lado, a professora PSI
explicita, assim como a PP3, que s6 desenvolve avaliagdes especificas para seu estudante
publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE): “/...] eu tenho um que ele é autista, née?!
Entdo pra ele eu até preparo a mesma, porém ele ndo consegue desenvolvé-la. Ai eu
preparo uma especifica pra ele, devido ao [...] probleminha né dele” (Professora PS1).

A PS4 apresenta uma fala com contradigdes, visto que afirma que a principio, era
necessario e que seria o correto, porém como todos estavam iniciando o processo de
alfabetizacdo ap6s o retorno as aulas presenciais, ela optou por ndo fazer nenhuma
avaliagdo diferenciada, pois: “/...Jera algo assim, que mesmo os que tivessem dificuldade,
ne?! Teriam como fazer” (Professora PS4).

Por outro lado, a professora PS2 traz uma visdo diferente sobre a questdo. Dessa
maneira, inicialmente, menciona que propde atividades diversificadas aos estudantes que
possuem mais dificuldade, em seguida, menciona também a importancia de avaliagdes
adequadas as criancas que ainda estdo em processo de aprendizagem da escrita: “/...J
vocé precisa dar uma avaliagdo que ele consiga fazer também, né?! Que ele ndo fica tdo
perdido. [...] Entdo se eu coloco uma avaliagdo de acordo com o nivel que ele td, eu acho
que dai eu tenho uma coleta de dados mais eficaz, né?!” (Professora PS2). Assim, a
docente associa a adequacao da avaliagdo proposta com a qualidade dos dados coletados.

A PS3 também manifestou praticas que levam em conta as especificidades das
criangas. A partir disso, forneceu um exemplo de avalia¢do desenvolvida com estudantes

que apresentavam maiores dificuldades. Para a maioria da turma, a proposta consistia na
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escrita de uma parlenda que j& havia trabalhado em sala de aula, para o outro grupo a
solicitacdo foi diferente e houve também mediagao especifica por parte da docente:

“No semestre passado, [...] eu fiz especifico, eu pedi pra eles escreverem uma
parlenda pra mim e o XXXX, ele ainda ndo estd é... nessa escrita [...]. Eu pedi
pra ele: olha, qual quais palavrinhas vocé lembra que tem nessa parlenda? Ai,
tem domingo! Entdo escreve pra mim, domingo. [...]. E ai ele foi produzindo,
sabe?! Mas assim, sempre tento dar essa jogadinha” (Professora PS3).

No grupo das professoras de 3° ano também ha docentes que ndo levam em
considera¢do a necessidade de avaliagdes diversificadas. A PT1 relata que o uso de
avaliagdes diversificadas estd presente em sua pratica, destacando que essa ndo ¢ uma
demanda pos-pandemia, mas sim algo que sempre esteve presente nas salas de aula.
Assim, expde que

“a gente precisa propor atividade e avalia¢do diversificada pra aquela
crianga que ndo evoluiu tanto quanto vocé acreditava que deveria, de acordo
com a série que vocé trabalha, entendeu?! Entdo, ndo so avaliagdo, mas tem
que propor atividades também voltada pro nivel de aprendizagem dele, porque
se eu der uma avalia¢do muito aquém do que ele sabe, ele ndo vai dar resposta,
ele ndo vai, ele ndo vai saber fazer, ne? [...]. Entdo o professor ele tem que
desenvolver uma habilidade muito importante na sala aula, hoje, que nao é so
o papel, ndo é so avaliagdo, papel de observador, entendeu?! Continuo, dentro
da sala de aula” (Professora PT1).

No trecho descrito, a PT1 aborda um aspecto significativo, na medida em que, ao
se propor uma avaliacdo inadequada ao “nivel” de conhecimento do estudante, essa
avaliagdo, por si sO, pode tornar-se um instrumento de exclusdo. Isso ndo quer dizer que
os conteudos trabalhados em sala de aula ndo devam ser avaliados, contudo, o nivel de
dificuldade e a forma de organizacdo da avaliagdo proposta deve levar em consideragdo
as heterogeneidades das criangas, especialmente aqueles que apresentam algum tipo de
dificuldade.

Do mesmo modo, a PT2 indica que faz diversificagdes dos instrumentos
avaliativos utilizados, tanto para criancas que apresentam alguma dificuldade, quanto
para criancas PAEE, fazendo uso de materiais diversos e por meio de um
acompanhamento continuo em atividades cotidianas. A PT3 assinala que a maior
adaptagdo que faz nas propostas avaliativas esta relaciona as producdes de textos, por
conseguinte, para alunos que apresentam dificuldades, propde a escrita de frases que
remetam ao comec¢o, meio e fim da histéria. Nessas situagdes, realiza intervengdes
direcionadas buscando levantar reflexdes sobre os registros escritos das criangas,

menciona também o tipo de letra utilizada, nesse caso a “letra bastdo™: “Nos buscamos os



263

textos sempre em letra bastdo. Por qué? Pra poder abranger todos. Entdo, a gente faz
uma avalia¢do aonde a gente é... inclui todos” (Professora PT3).

Por fim, a PT4 aponta que busca dar a mesma avaliagdo para todos, justificando
que: “[.../porque mesmo [...] aquele aluno que tem dificuldade, eu faco papel de leitora,
né?! Eu vou lendo, quando necessario, eu registro ou entdo a crianga vai registrando,
pra mim ver também a parte de oralidade, entendimento” (Professora PT4). Nesse caso,
ha diversificagdo na forma de mediacao adotada pela professora. Entretanto, em algumas
situacdes pontuais, explicita que leva avaliagdes diversificadas, especialmente nas
propostas de producao de texto para criangas ndo alfabetizadas.

Sendo assim, nota-se que a totalidade das professoras reconhecem a necessidade
da diversifica¢do das avaliagdes, porém nem sempre colocam em pratica, caracteristica
que deixa em evidéncia uma clara contradi¢ao. H4, inclusive, docentes que alegam fazer
uso de instrumentos diversificados apenas para criangas que sdo publico-alvo da

Educagdo Especial®®

. Ademais, as formas de diversificagdo mencionadas apresentam
diferentes nuances, envolvendo: adaptagdes do instrumento quanto a extensao e/ou nivel

de complexidade, uso de materiais alternativos, forma de mediacgdo e fonte da letra.

5.1.4 Entre-dois®®: projeto de refor¢o como espaco de respeito a diversidade e ritmos de

aprendizagem ou como espago de reprodugdo das desigualdades educacionais?

A ultima categoria dedica-se a discussao sobre o papel do projeto de refor¢o no
ambiente escolar, considerando-se que este pode se tornar um espago de respeito a
diversidade e ritmos de aprendizagem, principalmente ao se pensar em estudantes que
apresentam algum tipo de dificuldade, ou um espacgo de reproducao das desigualdades

educacionais. Assim, ha a exposicdo dos posicionamentos das professoras acerca da

38 Ressalta-se que, na rede de Rio Claro ha a Deliberagio COMERC n°01 de 25 de agosto de 2015, que
dispde sobre o atendimento de alunos Publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE) nas Unidades
Educacionais da Rede Municipal. Por conseguinte, embasando-se na perspectiva da Educagdo Inclusiva,
sdo considerados como publico-alvo estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo. Essas criangas contam também com o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), realizado por uma professora especialista.

39 A utilizagdo da expressdo “entre-dois” é uma alusio ao texto de Novoa (2019), que versa sobre o periodo
de “indugdo profissional”, caracterizado pelo fim da formagao inicial e o inicio do exercicio da profissao
docente. No contexto desta pesquisa, o termo foi utilizado no intuito de se realizar uma provocagdo em
relagdo a real fungdo do projeto de reforgo, levando-se em conta a propria indefini¢cdo do trabalho a ser
desenvolvido nesse ambito. Desse modo, compreende-se que essa proposta permanece no limiar de
contribuir, ou ndo, com o processo de aprendizagem dos estudantes, assim como incidir, ou ndo, na exclusao
intraescolar.
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viabilidade ou nao do projeto, das condi¢cdes de trabalho e dos critérios de
encaminhamento dos estudantes. Para tanto, em um primeiro momento, os dados serdo
apresentados de acordo com cada ano escolar e ao final haverd uma sintese de aspectos
que se destacaram nos trés grupos, referentes as professoras atuantes em turmas de 1°, 2°

e 3° anos.

5.1.4.1 Reforco para turmas de 1° ano: um caminho possivel?

Como ja mencionado anteriormente, as turmas de 1° ano ndo se encaixavam no
publico atendido no projeto de refor¢o do municipio, apesar disso, considerou-se que seria
valido conhecer o posicionamento das docentes participantes da pesquisa em relagdo ao
assunto. Desse modo, de forma geral, as professoras demonstraram opinides variadas,
mencionando a modalidade de reforco com retirada das criangas da sala de aula regular,
em contraturno ou a necessidade de auxilio profissional adicional em sala de aula para
que as criancas com dificuldades pudessem ser atendidas pela propria docente.

A professora PP2 considera que seria interessante que alunos do 1° ano
participassem do projeto de refor¢o, compreendendo que esse espaco pode contribuir com
“[...] algo a mais pra gente, pra avangar, né?! Pra avancar” (Professora PP2). Diante
disso, expoe que vé a retirada das criangas da sala de aula para aulas do refor¢co como
uma opgao valida.

A PP3 também vé o refor¢co como algo positivo para criangas dessa faixa etaria,
considerando que a proposta seria valida tanto no viés da docéncia compartilhada, quanto
na retirada dos alunos da sala. Explicita ainda que, ha uma inerente dificuldade em
avangar com os conteudos com a turma e ao mesmo tempo dar a devida atencdo para
aqueles que demonstram dificuldades mais acentuadas. No seu contexto atual, a
professora utiliza a estratégia de enviar tarefas de casa, que ela denomina como
“atividades de refor¢o™: “Entdo o que eu fago pra tentar amenizar? Atividades de reforgo
pra esses alunos. Mas ainda assim eu ndo estou o tempo todo com eles [...] " (Professora
PP3). Diante do exposto, constata-se que na falta de politicas educacionais que abarquem
essa faixa etaria, as proprias professoras buscam alternativas para suprimir as principais
dificuldades evidenciadas, embora essas a¢des nem sempre sejam as mais adequadas.

Com um posicionamento critico sobre a atual proposta de reforco, a professora
PP4 manifesta discordancia com o refor¢o no horario das aulas regulares. Dessa maneira,

defende que este deveria acontecer em contraturno e as familias deveriam se
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responsabilizar por levar as criangas a escola, embora reconheca que a U.E. em que atua
ndo teria condi¢des de atender essa demanda. Acrescenta também outras ponderagdes
relevantes quanto a retirada dos estudantes da sala de aula: “/...] porque vocé tira ele da
sala, tira do convivio com os alunos. Algumas criangas se sentem discriminadas porque
saem da sala de aula, os colegas veem e eu acho que é obrigagdo da familia trazer no
contraturno” (Professora PP4). Assim sendo, a professora PP4 suscita a questdo da
exclusdo intraescolar, compreendendo que a proposta de refor¢o nos moldes atuais pode
incidir em ac¢des de discriminagdo e segregagdo dessas criancas dentro da propria escola.

Em concordancia, a professora PP1 também nao vé como algo positivo a retirada
dos alunos da sala de aula, posto que as criangas ainda estdo em processo de constru¢do

da identidade com a turma. Apesar disso, aponta que:

“0 que eu sinto falta, o que eu gostaria, que eu acho que seria interessante é
ter alguém, ds vezes, na sala, pra ajudar em momentos especificos. E...
Justamente pra gente conseguir dar conta dessa demanda de atender, é... é que
nem eu te falei, né?! Estou com esse grupinho pequeno que ainda esta ali, se
confundindo com letra. Apesar de eu ver outros indicios, mas sim é meu
trabalho fazer eles avancar” (Professora PP1).

No excerto acima ha a incidéncia, de forma explicita, de uma caracteristica que ja
apareceu de maneira secunddria nas outras categorias tematicas: a dificuldade das
professoras em dar conta da heterogeneidade das turmas de 1° ano apds a pandemia, assim
com o reconhecimento da necessidade de atendimentos individualizados as criangas com
dificuldades de aprendizagem, que ¢ “barrado” pela impossibilidade de proporcionar
esses momentos diante das demais demandas escolares. Desse modo, infere-se que para
que haja de fato um trabalho voltado para as heterogeneidades existentes nas turmas de
alfabetizacgdo, ¢ necessario respaldo tanto da SME quanto da gestao escolar, no condizente
a quantidade de estudantes por turma, apoio complementar, disponibilidade de materiais
e formagdo continuada em servico.

Portanto, ndo ha consenso entre as professoras de 1° ano participantes quanto a
modalidade de reforco oferecido - em horario regular com retirada da sala, em contraturno
e/ou em docéncia compartilhada - embora todas considerem que esse trabalho
complementar seria importante para o processo de aprendizagem de estudantes dessa

faixa etaria.

5.1.4.2 Reforco para turmas de 2° ano: um caminho inclusivo?
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As turmas de 2° ano sdo atendidas no projeto de refor¢o municipal, contudo, a
organiza¢do das aulas envolve o que se denomina na rede de ensino como “docéncia
compartilhada”. Nessa situacdo, a docente do projeto de reforgo vai para a sala de aula
regular e atua de forma concomitante a docente responsavel pela turma. A ideia difundida
pela SME ¢ que nesse contexto ndo houvesse a segrega¢ao das criangas entre os alunos
que ndo possuem dificuldade e os alunos que possuem dificuldade. Para isso, as
professoras deveriam planejar e atuar em conjunto.

De forma a discorrer sobre a questdo, serdo apresentados os critérios de
encaminhamento delimitados pelas professoras das turmas e em seguida serdo
apresentados os posicionamentos das docentes acerca dessa proposta de trabalho. Além
disso, dentre as quatro professoras de 2° ano entrevistadas, uma, a PS3, ¢ docente da turma
regular em um periodo e docente do projeto de refor¢o, na modalidade de docéncia
compartilhada, no periodo oposto, portanto, havera um destaque final para essa questdo.

No alusivo aos critérios de encaminhamento, as professoras mencionaram
aspectos em comum, embora haja algumas variagdes na forma como explicitam a questao.
A PS1 compartilha que o que fundamenta seus encaminhamentos sdo as avaliagdes
desenvolvidas e os relatorios redigidos, contudo, ndo hé referéncia a uma avaliagdo ou
caracteristica especifica. A PS2 relata que seu critério para encaminhamento baseava-se
nas hipdteses de escrita apresentadas pelas criangas. Desse modo, eram encaminhados ao
refor¢o os estudantes que apresentavam escritas condizentes com os niveis pré-silabico,
sildbico sem valor e em alguns casos, sildbico com valor sonoro: “ah, eu fiz sele¢do
mesmo [...], mais os pré-silabicos e o silabicos sem valor. [...] Eram os mais que ndo
conseguiam fazer mesmo a relagdo do fonema com grafema. [...] Ou aquele que estava
com valor, mas eu via que ainda estava com muita dificuldade” (Professora PS2).

Em continuidade, a PS4 menciona que em um primeiro momento encaminhava,
especialmente, os estudantes que apresentavam hipdteses de escritas pré-silabica e
sildbica sem valor sonoro. Posteriormente, retomou o assunto e acrescentou que além da
sondagem envolvendo o campo semantico, leva em conta também a avalia¢do diaria, ao
considerar que “/...] so a avaliagdo em si, as vezes ndo é suficiente. Entdo tem que ser
também essa observagdo dia a dia no desempenho, né?! Da sala” (Professora PS4). Por
conseguinte, em sua fala fica evidente a necessidade de que essa indicagdo ao reforgo
tome como pardmetro varias informagdes, ndo somente o resultado advindo de uma

avaliacdo pontual.
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Novamente, a PS3 traz elementos destoantes ao explicar que além da avaliagao, o
“lado social” e a interacdo estabelecida em sala de aula também incidem nos
encaminhamentos que faz para o refor¢o. Destaca ainda que sua turma de 2022 se mostrou
“homogénea” em relagdo aos conhecimentos apresentados acerca da lingua escrita, com
isso surgiu uma preocupacdo entre o grupo de docentes da U.E. na qual atuava,
relacionada a como selecionar adequadamente as criancas que iriam para o reforgo:
“Como que nos vamos colocar elas no refor¢o? [...] se estdo todas assim? Todas pre-
silabicas [...]? So que dai nos, nos também ndo tivemos uma formagado é... em relagdo ao
refor¢o de segundo ano, [...] eu optei por é... ela me ajuda com todos” (Professora PS3).

Convém indicar que, por meio de sua fala, é possivel constatar dois pontos
relevantes: a forma de organizacdo do trabalho didatico-pedagogico com a professora da
docéncia compartilhada e a falta de formagao por parte da SME sobre a proposta, assim
como sobre o que se ¢ esperado dessas profissionais. Apesar disso, a PS3 teve que fazer
a indicacdo “formal” das criangas encaminhadas, portanto, nessa situacdo, optou por
encaminhar “/...] as criancas ainda que tinham dificuldade em identificar o que era
numero, o que era letra [...]. Crianga que ndo estava é... diferenciando numeros de letras
que era a minha maior preocupag¢do, porque segundo ano, né?!”

Diante do exposto pelas docentes, nota-se que ndo ha critérios claros para o
encaminhamento dos estudantes ao projeto, uma vez que héd indicacdes de aspectos
variados, tais como: avaliagdes desenvolvidas e relatdrios redigidos, hipotese de escrita
baseada na psicogénese, avaliagdo diaria, questdes sociais, interagdo estabelecida em sala
de aula e habilidade de diferenciagdo entre letras e nimeros. Mesmo entre as duas
docentes que mencionam as hipdteses de escrita, a PS2 e PS4, ndo ha concordancia quanto
a questdo, visto que, a primeira encaminhava estudantes que apresentavam escritas pré-
sildbica, sildbica sem e com valor sonoro, enquanto a segunda professora, encaminhava
apenas os estudantes com escritas consideradas como pré-silabica e silabica sem valor
SOnoro.

E claro que as escolas municipais possuem certo nivel de autonomia diante de
determinadas decisdes, porém por estarem inseridas em uma mesma rede de ensino,
haveria a necessidade de critérios Unicos para o encaminhamento, ndo se restringindo,
evidentemente, apenas a hipdtese de escrita, mas abarcando os pressupostos de uma
avaliagdo mais ampla. Isto porque, nesta pesquisa, hd a compreensdo de que esse
encaminhamento ndo pode ser aleatorio e inteiramente subjetivo. Destaca-se que na

resolucdo que regulamenta o projeto de reforco no municipio, a Resolu¢do SME n°



268

011/2022, de 15 de marco de 2022, nao ha nenhuma indicagdo diretiva sobre o assunto,
portanto, ela ¢ omissa quanto a isso e abre margem para interpretagdes diversas. A
referida resolucdo serd explicitada na proxima se¢do, dedicada a discussdes sobre o
projeto de reforgo, as resolugdes condizentes com a ultima década, quantidade de criancas
atendidas etc.

No concernente a concep¢do das professoras entrevistadas sobre o projeto de
refor¢co na modalidade da docéncia compartilhada, a PS1 manifesta um posicionamento
critico a respeito da proposta, considerando que as criangas perdem a referéncia da

professora da sala de aula e isso, aparentemente, tornou-se um incomodo:

“[...Jeu particularmente ndo estou achando bom essa docéncia compartilhada
em sala de aula. [...] Eu acho até legal. So que os alunos acabam confundindo
muito. Ao invés de mostrar pra mim, mostra pra outra professora. Entdo eu ja
eu ja fiz um combinado com eles. Que ela tem que atender esses alunos, tal,
tal, tal. E ai depois acaba também atrapalhando, se ela vai dar um jogo, os
outros ficam querendo também” (Professora PSI).

Por intermédio do trecho exposto, hd indicios da pratica desenvolvida em conjunto
com a professora da docéncia compartilhada, na medida em que, a professora
aparentemente definiu quem seria atendido pela outra profissional. Ademais, ¢ possivel
inferir que hd uma dicotomia entre a proposta realizada pela professora da sala regular e
a professora do refor¢co, uma vez que a PS1 cita que o uso de jogos acaba atrapalhando o
andamento de sua aula, pois as demais criangas se interessam mais por essa proposta.
Nessa primeira fala fica perceptivel que ndo hd uma docéncia ‘“verdadeiramente”
compartilhada entre as profissionais, assim como evidencia-se o fato de que mesmo nao
retirando as criancas da sala de aula, hé segregacdo dentro do préprio grupo.

Ainda em relacdo a PS1, a docente considera que o adequado seria a retirada das
criangas de sala regular, justificando que: “/...] A4 alfabetiza¢do no refor¢o é muito mais
concreto, né?! Ela precisa trabalhar bem essa parte ai, e ai depois em sala de aula a
gente complementar, e eu so eu acredito que tem que ter essa parceria, porem ndo dentro
do mesmo ambiente” (Professora PS1).

A PS2 exterioriza uma concepc¢do distinta, assim como outra forma de
organizagdo do trabalho. Dessa maneira, compartilha que planeja em conjunto com a
professora do projeto de reforco as atividades a serem desenvolvidas na semana, sempre
pensando nas possibilidades de diversificacdo para as criangas que possuem dificuldade.
Quanto a disposicdo das criangas na sala de aula, a docente aponta que nao divide os

estudantes do reforco dos demais integrantes da turma: “/...] a gente deixa, ndo faz
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grupos assim, mas ds vezes eles ficam mais proximos. As vezes ela ajuda, eu ajudo, ndo
necessariamente ela fica so com esses, né?! Ela também pode me ajudar com os outros”
(Professora PS2). Comenta ainda acerca do tempo dedicado as aulas de reforgo,
considerando que as quatro horas-aulas semanais ndo sdo suficientes, principalmente
quando hé o desenvolvimento de atividades mais elaboradas, que demandam a presenca
das duas professoras em sala de aula.

A PS4 contempla em sua fala uma perspectiva dupla, pois ¢ regente em duas
turmas de 2° ano, uma no periodo da manha e uma no periodo da tarde, e, portanto, recebe
uma professora de reforco diferente em cada periodo. No periodo da manha a docente
responsavel pelo refor¢o ministra, exclusivamente, essas aulas, enquanto a docente do
reforgo do periodo da tarde, ¢ professora da mesma U.E. e optou pela ampliagdo de carga
horaria, por conseguinte, possui a sua sala regular em um periodo e ministra as aulas de

refor¢o em outro. Diante disso, elucida sua opinido acerca da questao:

“[...] ha os dois pontos, né?! [...] é positivo, porque a essa professora que vem,
ela traz, ne?! Assim, uma inovagdo, no sentido de um suporte, né?! E a classe
toda acaba sendo beneficiada, entdo é bom o trabalho que é feito, a maneira
como foi feito, porque assim, eu ndo diferenciei as criangas no decorrer do
trabalho, né?! Entdao nos trabalhamos a classe toda, mas focando nesses com
dificuldade, mas sem eles perceberem. [...] Por outro lado, se tivesse um
momento que saissem também com esses alunos, poderia ser mais pontual com
eles, né?! Porque eles ndo se distrair... ndo se distrairiam, né?!” (Professora
PS4).

A fala da professora PS4 ndo sé esclarece o seu posicionamento, como oferece
uma visdo geral do trabalho desenvolvido, posto que em sua sala, aparentemente, ndo
havia uma diferenciagdo entre os alunos. Esclarece ainda que a professora de reforgo
responsavel pelas aulas do periodo da manha participava de seu planejamento e a partir
disso, elencavam atividades e jogos para serem desenvolvidas com o grupo todo. Quanto
a possivel contribuicdo da retirada das criangas da sala de aula, a PS4 ndo manifesta uma
opinido assertiva sobre a questdo, visto que ao abordar o assunto rapidamente retoma sua
fala, alegando que “/...] tirando também ja ia destacar eles, eu ndo sei até que ponto
seria positivo ou negativo [...]” (Professora PS4).

Outrossim, ao relatar a experiéncia com a professora responsavel pelas aulas de
reforco do periodo da tarde, ¢ possivel observar claras diferengas quanto ao trabalho
desenvolvido, posto que “/[...] como ela ja tem uma sala, entdo eu percebi assim, uma
certa dificuldade, ndo que ela ndo tivesse disposta [...]. Mas acho que ela ficava com
medo, de [...] trazer ideias, [...]entdo ela se mantinha mais assim recuada, mas esperando

eu falar o que era pra fazer” (Professora PS4). Nesse contexto, ndo ¢ mencionado o
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planejamento coletivo e interag¢do das professoras em sala de aula. Apesar da PS4 atuar
na mesma escola nos dois periodos, o trabalho desenvolvido com as professoras do
projeto de reforgo ¢ totalmente diferente.

Por fim, a professora PS3 ¢ um caso particular, pois a0 mesmo tempo em que €
docente regular de uma turma de 2° ano em um periodo, possui amplia¢ao de jornada com
aulas de refor¢o no periodo oposto. Nesse contexto, traz uma visdo muito positiva acerca
do trabalho desenvolvido em sua turma, com a professora da docéncia compartilhada,
uma vez que realizam os planejamentos em conjuntos, levam para a sala de aula
atividades que partem do interesse das criangas e possuem flexibilidade diante da
necessidade de mudangas no planejamento. Desse modo, esclarece que ndo ha segregagdo
dos estudantes: “ela ndo vai pegar e colocar as criangas no fundo da sala [...]. Nao! Ela
vai me ajudar com todos [...] " (Professora PS3).

De forma contraria, sua experiéncia em outras turmas como professora do projeto
de refor¢o ndo ¢ positiva, em razdo da identificacdo de praticas mecanizadas de escrita,
assim como de metodologias que destoam da sua perspectiva e da falta de autonomia
diante do trabalho pedagogico desenvolvido. Menciona também que hd um preconceito
com o fato de que é professora em inicio de carreira. Desse modo, relata que: “Eu fico
em duas salas. Sdo dois métodos diferentes. E... [ogico que [...] a gente faz. Manda quem
pode e obedece quem tem juizo. [...] E [...] também ndo teve nenhuma formag¢do da
Secretaria da Educagdo em relagdo a isso. Entdo ndo tem nem como” (Professora PS3).

Nesse momento, surge mais uma vez a questdo de que, para que propostas de
trabalho especificas idealizadas pela SME sejam implementadas nas escolas, como os ja
mencionados mapas de alfabetizagdo com os subniveis de escrita e a propria docéncia
compartilhada — que, embora ndo seja uma novidade de 2022, dado que ¢ uma proposta
que esta na rede desde 2018 (Rio Claro, 2018), mas que aparentemente ainda nao foi
compreendida em sua totalidade - ha a necessidade um trabalho de formacao continua e
continuada com as professoras.

Por suposto, corrobora-se com Campidele (2021), que ao desenvolver uma
pesquisa direcionada ao contexto do refor¢co em escolas publicas municipais de Ouro
Preto, chegou a constatacdo de um alerta, alusivo a “[...] incerteza ou provisoriedade dos
resultados de acdes fragmentadas e que ndo se constituem no bojo de politicas publicas

educacionais consistentes e organizadas” (Campidele, 2021, p. 117).



271

5.1.4.3 Reforco para turmas de 3° ano: um caminho excludente?

As turmas de 3° ano sdo atendidas no projeto de reforco municipal de forma
paralela, isto €, os alunos sdo retirados da sala de aula regular por quatro horas-aulas
semanais, condizentes com as turmas de alfabetizacdo. Assim como na subsecao anterior,
havera a apresentagdo dos critérios de encaminhamento e dos posicionamentos das
professoras acerca dessa proposta de trabalho.

No que se refere aos critérios de encaminhamento, as docentes apresentam
posturas em comum, uma vez que realizam a avaliacdo formal para documentar o
processo de encaminhamento, contudo, levam também em conta aspectos identificados
na avaliacdo feita diariamente em sala de aula.

A professora PT1 assinala que encaminha para o reforco aqueles alunos que
demonstram “um nivel de escrita aquém do esperado pra turma e pra idade [...]”
(Professora PTI). Em seguida acrescenta, que ndo ¢ apenas uma Unica avaliacdo que
determina esse encaminhamento, mas um conjunto de avaliagdes. A avaliacdo pontual
acontece justamente porque ha a necessidade de uma documentacao formal que funcione
como parametro. Além disso, a PT1 traz a dimensao da familia, ao destacar a necessidade
de conversar e orientar os responsaveis da crianca encaminhada para o reforco: “entdo
vocé tendo um documento do que a crianga realizou ali de importante, ela consegue
entender as dificuldades do filho e por conta disso autorizar a gente, o encaminhamento
ao reforgo, né?! Porque a gente precisa da autoriza¢do da familia também” (Professora
PTI).

Nessa perspectiva, a PT3 elucida que, por meio da sondagem inicial, j& consegue
identificar as criangas que apresentam mais dificuldade perante a turma. Porém esse
instrumento ¢ o que ela define como “principio”, pois leva em conta também aspectos
que observa cotidianamente em sala de aula, tais como “/.../ndo copiar da lousa, numa
ligdo que vocé pede pra casa, numa li¢do no caderno, uma folhinha que vocé da
xerocada, entdo isso te influencia durante mais ou menos um més, que é [...] o prazo que
a gente tem pra conhecer a crianga e encaminhar, ndo so a avaliagdo [...]” (Professora
PT3).

A professora PT4 pondera acerca das “diferentes visdes” de reforco entre as
colegas de trabalho, caracteristica que incide no “tipo” de estudante encaminhado. Desse

modo, alega que
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“[...]Ja minha visdo de refor¢o ¢ diferente da visdo da outra professora. Pra
ela um reforco é toda crian¢a que erra palavras, que pra mim ndo é um
refor¢o, que na minha sala eu trabalho isso. Entdo muitas vezes, entdo através
desse, dessa avaliagdo que a gente faz, que a gente manda pra coordenagdo,
elas vao montando as turmas e vai vendo realmente quem precisa, quem nao
precisa” (Professora PT4)

Por conseguinte, por intermédio da fala da PT4, constata-se que sdo as professoras
coordenadoras as responsaveis pela definicdo das turmas de refor¢o, embasando-se nas
indicacdes feitas pelas professoras das turmas, embora tal aspecto possa apresentar
variacdes a depender da unidade escolar. Todavia, novamente surge a questdo da
indefinicdo dos critérios para este tipo encaminhamento, o qual a PT4 faz uma alusdo a
“visdo” que cada professora possui sobre o projeto. Logo, seu exemplo ¢ muito
elucidativo, afinal, exatamente quais estudantes de 3° ano deveriam ser encaminhados ao
projeto de reforco de alfabetizagdo? Quais as dificuldades que devem ser levadas em
conta?

Dando continuidade, ao pensar, especificamente, sobre os critérios de
encaminhamento, a PT4 expde que sdo varios fatores que influem nessa questao. Assim,
dé a indicacdo de que a hipotese de escrita ¢ levada em consideracdo, todavia ndo ¢ o que

define o encaminhamento:

“Porque eu tenho crian¢a ali que tava silabica com valor, quando eu
selecionei os alunos pro refor¢o, eu ndo mandei por reforgo. Por qué? Porque
aquele aluno tem autonomia, eu sabia que ia aprender, ne?! Que eu tava
trabalhando com aquilo, porque a mais que a metade da minha sala eu tava
com aquele problema. Entdo eu s6 mandei realmente aquela crianc¢a que eu vi
que eu ndo ia dar muita conta, precisava de ajuda, né? Porque la na sala
tambem estava trabalhando, né?! Diferenciado. Todos esses problemas”
(Professora PT4).

Em discordancia do evidenciado até o momento, a professora PT2 alega nao
encaminhar seus estudantes ao projeto, visto que nao concorda com o fato da proposta ser

no mesmo horario da aula. Assim, esclarece seu posicionamento:

“Por que ndo encaminho? Ndo, nada contra a colega, nada. [...] Eles estdo
tudo aqui trabalhando. Olha! Um cabegalho. Vamos la? Olha o a palavrinha
de hoje. Ninguém pode errar porque a gente escreve todo dia. Ajudante do dia,
tal, tal. Vou fazer a contagdo de historia pegar... (bateu na mesa, sinalizando
a batida na porta da sala)... Posso pegar o fulano pra aula de refor¢co? O
moleque ja sai assim de cabega baixa. Estou indo. [...] Figuem os bons, estou
indo para, né? Entdo, ndoooo! O refor¢o tem que ser dado, como na lei, em
contraturno, contraturno” (Professora PT2).

O trecho selecionado explicita pontos relevantes: a fragmentacao da participagao

das atividades desenvolvidas na sala regular, uma vez que os alunos saem durante a aula
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da professora polivalente para participar das aulas do reforco e a exclusdo das criangas
participantes, dado que ao sair da sala para receber um atendimento complementar em
outro ambiente hd, de forma direta ou indireta, uma rotulagdo destes estudantes, algo que
pode influenciar no processo de aprendizagem e até mesmo em aspectos emocionais e de
autoestima.

Dessa maneira a PT2 defende o reforco no contraturno € manifesta uma visao
positiva a respeito da docéncia compartilhada: “Entdo, acho que seria uma proposta
muito legal [...] Um professor conjunto, né?! [...] no mesmo periodo de aula, que ai eu
ndo excluiria ninguém, essa pessoa [...] me auxiliar nisso, a gente programaria essas
interferéncias, né?! E acho que seria muito mais util [...] " (Professora PT2).

Haja vista, no alusivo a concepcao das professoras sobre a proposta do projeto de
reforco, tanto a docente PT1, como a PT3 e PT4 exteriorizam uma opinido positiva. A
PT1 compreende como um “ganho” a presenca das professoras do refor¢o na escola, na
medida em que “/...Jas vezes a gente ndo consegue ministrar tudo ao mesmo tempo,
entendeu?! Ajudar todos. A gente acaba ajudando um e deixando o outro, é essa situa¢do
que nos incomoda. Ndo consigo abragar todos” (Professora PTI). Desse modo, em sua
concepgdo, o espaco oferecido por meio do projeto proporciona um atendimento mais
direcionado as dificuldades apresentadas pelas criangas.

Apesar disso, a docente enfatiza que no ano de 2022 o inicio do projeto foi tardio,
caracteristica que influenciou no trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido e acrescenta
também a necessidade do aumento da quantidade de horas, porém em outro “tempo”. Ao
fazer esse apontamento, a PT1 rememora experiéncias anteriores, nas quais ela foi
professora do projeto de refor¢o no contraturno e alega que ndo foi uma proposta bem-
sucedida: “/...] nds ja temos essa experiéncia em outro tempo aqui na escola, que a gente
precisa muito da parceria da familia, entendeu?! Entdo a escola ndo se constroi sozinha,
né?!” (Professora PTI). Aborda ainda o mesmo ponto enfatizado pela PT2, quanto a
retirada dos estudantes da sala de aula e a perda de conteudos importantes, porém, ao
mesmo tempo, considera como essencial a participagdo no reforco: “/.../ a gente precisa
entender que eles, esse conteudo, eles precisam aprender, mas o refor¢o também é
importante” (Professora PTI).

A PT3 apreende a participacdo das criangas nas aulas do refor¢co como algo
necessario, pois traz contribuigdes ao processo de aprendizagem dos estudantes. Desse
modo, enfatiza um aspecto em comum a PT1, referente a data de inicio do projeto: “eu

acho que deveria, o ano letivo se inicia dia dois de fevereiro? Dia dois de fevereiro o
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professor de reforgo ja teria que estar na escola pra acompanhar desde os primeiros
dias... tudo” (Professora PT3). Ademais, assinala ainda que a partir do trabalho
desenvolvido pela professora do projeto, alguns estudantes de sua turma ja conseguiram
sair do refor¢o no primeiro semestre.

De forma semelhante, a PT4 concebe o refor¢o como algo que ajuda no processo
de ensino-aprendizagem, porém sublinha a necessidade que seja bem-organizado. Indica
ainda que ndo vé problema no fato das criancas sairem da sala de aula, visto que quando

vao para o reforgo ela da conteudos referentes a8 mesma “disciplina” em sala de aula:

“E reforco de portugués? Entdo ele foi la, é alfabetizacdo, ele foi pra
alfabetizagdo, aproveito e dou uma produgdo de texto pros outros que estdo
aqui, que eles ja... ele ia precisar muito da minha ajuda pra fazer, entdo ele
ndo esta la, da pra eu dar atengdo pros outros” (Professora PT4).

Em relacdo a articulag@o entre o planejamento das professoras da sala regular e da
professora do projeto de refor¢o, embora as docentes entrevistadas mencionem que
trocam ideias, ¢ perceptivel que ndo ha momentos propicios na escola, como HTPIs por
exemplo, para que possam planejar. Desse modo, a articulacdo estabelecida ¢ minima,

assim como o proprio didlogo acerca do processo de aprendizagem das criangas.

5.1.4.4 Reforco para qué e para quem?

A partir do evidenciado por meio das falas das professoras de 1°, 2° e 3° anos,
algumas caracteristicas se destacaram e por esse motivo serdo sintetizadas nessa
subsecdo. Nao hé consenso entre as docentes quanto a modalidade de refor¢o “adequada”,
havendo com isso a emergéncia de trés propostas: a docéncia compartilhada, o reforgo
em ambiente externo a sala de aula regular e o refor¢o no contraturno, sendo que as duas
primeiras, de fato, estavam em execug¢do na rede municipal no ano em que esta coleta de
dados aconteceu.

Por um lado, as professoras que se colocam a favor da modalidade do refor¢o
baseado na docéncia compartilhada, mencionaram os beneficios da atuacdo de outra
profissional em sala de aula, de forma que o atendimento as criancas com dificuldades
seja facilitado, sem haver a segregagdo desses alunos. Por outro lado, as docentes que
criticam a proposta, fazem apontamentos que nao se sustentam e estdo mais relacionados
a pré-conceitos quanto ao trabalho compartilhado, que necessariamente exige

colaboragdo. Nesses casos, sao mencionados a “perda de referéncia” da professora da



275

turma e a dispersao dos estudantes ao serem separados dentro da propria sala de aula para
desenvolver outras atividades, geralmente, mais atrativas do que aquela que a professora
da turma esta desenvolvendo com o restante das criangas.

Assim, os pontos negativos mencionados ndo partem de pressupostos que
embasam o desenvolvimento dessa modalidade, uma vez que ¢ possivel notar uma certa
dificuldade em dividir o espago com outra profissional e a dispersdo das criangas
acontece, justamente, porque ha a segregacdo, questdo que nao deveria acontecer nesse
contexto.

De acordo com Traversini (2015, p. 251) “a docéncia compartilhada [ ...] tem como
caracteristicas: acdo docente compartilhada entre dois professores em sala de aula;
planejamento também compartilhado entre docentes e equipe diretiva com
assessoramento pedagdgico especializado [...]”, portanto, envolve o exercicio da docéncia
verdadeiramente em conjunto, em constante colaboragcdo e interlocugdo. Ainda nesse
sentido, Hochnadel e Conte (2019, p. 84) preconizam que a docéncia compartilhada “[...]
surge como uma possibilidade de ser afetado, de tomar parte e participar com o outro
profissional de uma formagao conjunta que confere uma qualidade de docente ao ato de
educar. Portanto, o compartilhamento da docéncia se dard na partilha, de forma
cooperativa [...]".

Posto isso, observa-se que em situagdes pontuais, hd de fato um trabalho
compartilhado, envolvendo atuacdo colaborativa em sala de aula e planejamento
conjunto, entretanto, na maioria dos casos essa parceria ndo existe e, portanto, a docéncia
compartilhada ndo aconteceu efetivamente. Desse modo, pode-se associar tal dado, tanto
as condi¢des objetivas, quanto as condi¢des subjetivas de trabalho.

Um grande numero de professoras atesta a falta de clareza quanto a proposta, por
parte da SME e, consequentemente, pela propria gestao escolar, aliado a falta de formacao
sobre o que consiste a docéncia compartilhada. Logo, o contexto geral de trabalho
envolvendo essa modalidade de refor¢o ¢ um tanto quanto confuso. Dessa maneira, se
ndo h4 uma real compreensdo do que deve ser feito, cada unidade escolar e em ultima
instancia, cada docente, interpreta as exigéncias advindas da SME com os conhecimentos
que consegue mobilizar no momento e desenvolve seu trabalho didatico-pedagogico
amparando-se nisso, o que gera ndo s6 uma variacdo muito grande, mas muitas
inconsisténcias. H4, inclusive, professoras de 2° ano que possuem duas turmas em uma
mesma escola em periodos distintos, como a PS4, e os trabalhos desenvolvidos pelas

professoras da docéncia compartilhada sdo totalmente opostos.
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Esse aspecto reflete também na forma de organizacdo das turmas, visto que foi
comum a mengdo ao fato de que as criangas participantes da docéncia compartilhada nao
sdo retiradas da sala, porém sdo separadas dos demais colegas dentro do proprio ambiente,
seja ficando no fundo da sala de aula ou em “fileiras dos alunos do refor¢o”, nessa
circunstancia a professora do refor¢o desenvolve um trabalho “paralelo” apenas com
esses estudantes. Por conseguinte, mesmo a ideia ndo sendo essa, ha segregacao dessas
criangas. Além disso, para que haja trabalho colaborativo, as professoras precisam dispor
de tempo para planejamento em conjunto, e sao0 escassas as escolas em que as professoras
do projeto e as professoras da turma possuiam HTPI em comum. Ficava a cargo dessas
profissionais conversarem durante a aula, prejudicando o tempo com as criangas ou por
outros meios, como WhatsApp, por exemplo, em horario posterior ao de trabalho na U.E.

Essa constatagcdo corrobora também com outros estudos sobre o assunto (Alves;
Freitas, 2007; Zibetti; Pansini; Souza, 2012), visto que entre as dificuldades na
implementagdo de projetos desse género relatadas por pesquisadores que se debrugam
sobre a temadtica, estd justamente o desafio na adequagdo do tempo para planejamento
conjunto, com espago adequado e fomento a reflexdes, e a ndo distor¢cdo entre o
preconizado legalmente pelo poder publico e as condi¢des efetivas de trabalho oferecidas.

A vista disso, é possivel dimensionar que ha muitos fatores que incidem sobre o
trabalho pedagogico desenvolvido com essas criangas e que influem diretamente no que
e como ¢ proposto. Nao se pode negar o potencial que a docéncia compartilhada possui
em relacdo a criacdo de espacos que respeitem a heterogeneidade apresentada pelos
estudantes em processo de alfabetizacdo, porém se ndo ha organizagao, clareza, formagao
e subsidios suficientes por parte dos 6rgdos governamentais, agdes que poderiam trazer
muitos beneficios ao processo de aprendizagem das criangas, acabam contribuindo com
a criagdo de espagos excludentes, sob o suposto discurso da inclusao.

A segunda modalidade mencionada refere-se ao refor¢o em horario de aula e fora
da sala regular. Esse ¢ o modelo com mais aderéncia por parte das professoras, com a
justificativa de que, ao retirar as criangas com dificuldades mais acentuadas da turma, ha
maior viabilidade do desenvolvimento de um trabalho diversificado por parte da
professora do projeto, com aten¢do individualizada e com uso de materiais concretos, que
infelizmente ndo sdo muito utilizados em sala de aula.

Entretanto, diversas professoras consideram que retirar os estudantes da sala em
horario de aula &, por si s6, uma agao excludente, visto que hé uma clara rotula¢ao dessas

criancas diante dos demais colegas, fato que pode incidir na propria visdo que esses
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estudantes possuem sobre si mesmos e influenciar em sua relagdo com a escola. Para além
disso, constatam também a fragmentacdo do trabalho desenvolvido e a perda de
conteudos, visto que a crianga sai de um ambiente para fazer outras atividades e depois,
ao voltar, tem que se inteirar novamente sobre o que esta acontecendo na sala de aula.

A j& mencionada resolu¢do que regulamenta o projeto de refor¢o no municipio
(Rio Claro, 2022c¢), indica que enquanto os estudantes estiverem nas aulas do projeto, o
mesmo conteudo deve ser abordado na sala regular. Por exemplo, ao sair para o reforgo
de alfabetizacdo, a turma deve estar desenvolvendo atividades de Lingua Portuguesa.
Porém, dentre as professoras participantes apenas uma, a PT4, menciona a efetivagdo
dessa acdo. Ademais, fica latente a contradicdo na fala da maioria das docentes que
defendem essa proposta de reforgo, pois a0 mesmo tempo em que identificam beneficios
no atendimento em um ambiente externo, reconhecem que ha uma inegavel perda em
relagdo ao que esta sendo trabalhado na sala regular.

Essa questdo coincide com o apontamento feito por uma das participantes da
pesquisa de Campidele (2021), posto que a docente considerava que retirar o estudante
da sala de aula para participar do reforco incidia de forma negativa em sua aprendizagem,
no alusivo aos conteudos trabalhados. Dessa maneira, a autora levanta um
questionamento que corrobora com o evidenciado até o momento em nosso contexto de
pesquisa: “[...] até que ponto essa modalidade de oferta contribui para com o processo de
aprendizagem dos alunos?” (Campidele, 2021, p. 89). Isto porque, € como se as criangas
ficassem em um movimento ciclico, ou seja, saem da sala de aula regular para terem um
atendimento mais individualizado e direcionado as dificuldades apresentadas no contexto
do projeto, contudo, a0 mesmo tempo, estdo constantemente perdendo o que esta sendo
desenvolvido com a turma, estio constantemente atrasados. E necessario destacar
também que, as “aulas extraclasse” sdo herancas advindas de programas de educagdo
compensatdria (Campidele, 2021; Ferraz; Neves; Nata, 2018)

A ultima modalidade mencionada alude ao refor¢o em contraturno. Nessa
proposta, as criancas voltariam em horério oposto as aulas regulares para participarem
das aulas do refor¢o. A Resolugdo SME n° 011/2022 (Rio Claro, 2022c) indica no Artigo
13, que a equipe gestora pode optar pelo projeto de refor¢o no contraturno para turmas de
3° a 5° ano, desde que haja anuéncia dos responsaveis, visando garantir a frequéncia.
Esses casos seriam analisados pela equipe da SME. Porém, em todas as escolas

participantes, o projeto de refor¢o acontecia no horario das aulas regulares.
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As professoras que indicam essa modalidade ressaltaram que, dentre os
beneficios, esta o fato de que os estudantes ndo perderdo aulas para participar do projeto,
desse modo nao ficardo constantemente “atrasados” em relagao ao trabalho desenvolvido
com a turma. Todavia, para isso haveria necessidade de infraestrutura adequada, assim
como profissionais suficientes para atender essa nova demanda. Uma das docentes
entrevistadas, a PT1, ja vivenciou essa experiéncia e a considerou malsucedida, pois as
criangas ndo frequentavam. Ha nesse caso fatores implicadores externos, visto que muitas
familias ndo possuem condi¢des de levar a crianga em outro periodo para a escola ou até
mesmo as criangas que, porventura, se recusam a voltar para a U.E.

Zibetti, Pansini e Souza (2012) desenvolveram um estudo cujo foco centrou-se
nos procedimentos adotados pelas escolas para atuar com as criangas que apresentavam
dificuldades frente ao processo de alfabetiza¢do. Sendo assim, direcionaram a aten¢do
para o projeto de reforco de oito escolas estaduais de um municipio do interior do estado
de Rondonia, que acontecia em hordrio oposto as aulas regulares, e constataram
infraestrutura inadequada para o desenvolvimento das aulas, tal como falta de preparo
técnico e pedagogico. Ademais, uma caracteristica frequentemente apresentada nos
grupos acompanhados era o atraso dos estudantes, que chegavam até uma hora apds o
horario estabelecido para inicio das aulas.

Por conseguinte, dentre as modalidades de refor¢o mencionadas pelas professoras
¢ possivel constatar inimeros pontos positivos e negativos. Apesar disso, nesta tese,
acredita-se no potencial da proposta de docéncia compartilhada, ao se pensar no
atendimento as heterogeneidades apresentadas pelas criangas em processo de
alfabetizacdo em um viés inclusivo, desde que haja politicas publicas educacionais
consistentes e formagao continuada das docentes envolvidas e da equipe gestora.

Nesse sentido, a docéncia compartilhada pode possibilitar diversos modos de
atuagdo. Piccoli (2018) ressalta que, em situacdes em que ha duas professoras em sala de
aula, uma pode coordenar a atividade com a maioria do grupo, enquanto a outra “[...]
centraliza suas intervencdes com as criancas que precisam de mais apoio” (Piccoli, 2018,
p. 140), sem haver separagdo dessas criancas em fileiras ou grupos isolados. As
professoras podem também atuar em conjunto, atendendo as criangas conforme a

demanda, dentre outras alternativas. Sendo assim, considera-se que

O contexto criado no atendimento as criangas convocadas para participar de
atividades de reforco pode caracterizar-se como um agravante a mais para o
fracasso escolar se a forma como sdo atendidas reforgar os estereotipos |[...]
sobre seu desempenho. Por outro lado, atividades centradas no trabalho
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coletivo, focadas nas reais necessidades dos alunos podem ser bastante uteis
ao avango no processo de aprendizagem (Zibetti; Pansini; Souza, 2012, p. 244)

Ademais, pautando-se no posicionamento das professoras sobre o projeto de
reforgo em execugdo em 2022, houve destaque a falta de clareza quanto a proposta, por
parte da SME, no alusivo ao que fundamenta o trabalho e, por conseguinte, ao que ¢
esperado das professoras, assim como a falta de critérios para encaminhamento dos
estudantes; ao inicio tardio*’, caracteristica que incidiu na continuidade do trabalho
desenvolvido; ao tempo insuficiente de atendimento as criancas e a falta de politicas
educacionais direcionadas aos estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental, visto que
essas criancas nao fazem parte do publico atendido.

Por conseguinte, os dados expostos aqui articulam-se com o afirmado por
Campidele (2021, p. 91), visto que para que projetos desse género realmente tragam
contribui¢des ao processo de aprendizagem de criangas que apresentam dificuldades
frente a alfabetiza¢do e promovam mudangas significativas, ha necessidade de “[...] uma
articulagdo forte e coerente entre politicas publicas, investimento e eficiéncia pedagdgica,
oferecendo para as escolas, as condigdes minimas de infraestrutura e disponibilizacdo de
profissionais especificos para o desenvolvimento das agdes de refor¢o escolar”
(Campidele, 2021, p. 91). Compreendendo que os “profissionais especificos” deveriam

ter formacgao suficiente relacionada a tematica, nesse caso a alfabetizagao.

5.2 O Projeto de Refor¢co no municipio de Rio Claro

Essa secdo serd dedicada a descricdo de medidas educacionais via politicas
publicas em ambito municipal propostas pela Secretaria de Educacdo, direcionadas aos
estudantes que apresentam percursos heterogéneos de aprendizagem ou ainda, estudantes
que apresentam dificuldades diversas frente ao processo de alfabetizacdo. No caso
especifico do municipio de Rio Claro, hd o denominado Projeto de Reforgo.

Para tanto, em um primeiro momento, hda uma breve exposicdo de pontos
relevantes em relagdo as resolugdes municipais que instituem esse tipo de trabalho
complementar, buscando-se identificar as mudangas ocorridas na ultima década (2012 —
2022), que sintetizam formas de se compreender a fun¢do desse espaco. Em seguida sdo

destacados pontos relevantes da Resolucdo SME n° 011/2022, de 15 de margo de 2022

40 Em 2022 o Projeto de Reforgo teve inicio em 02 de maio (Rio Claro, 2024).
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(Rio Claro, 2022c) que dispde sobre a Recomposi¢ao das Aprendizagens e Projeto de
Reforgo da rede municipal de ensino de Rio Claro. O foco nessa resolugdo em especifico,
justifica-se na medida em que, se refere a0 ano em que a coleta de dados para o
desenvolvimento deste estudo foi realizada.

Levando-se em conta o periodo delimitado, ¢ possivel evidenciar mudangas de
gestdes no alusivo a SME, caracteristica que estd diretamente vinculada a questdes
politicas, isto €, ao governo eleito em cada quadriénio. Essas alternincias aconteceram
nos anos de 2017 e 2021, envolvendo, portanto, trés secretdrios(as) municipais de
educacdo. Desse modo, uma Secretaria foi a responsavel pelas resolugdes do periodo de
2012 a 2016, um segundo Secretario de Educacao foi responsavel pelo periodo de 2017
a 2020 e a terceira e atual Secretaria, responsavel pelas resolugdes de 2022 e 2023.
Ressalta-se, contudo, que em 2021 nao houve a publicacio da resolugdo acerca do projeto
de refor¢o, tendo em vista a situacdo na qual a rede de ensino se encontrava, com aulas
ndo presenciais.

Na Resolu¢ao SME n° 005/2012, de 02 de abril de 2012, o projeto de reforgo surge
aliado a ideia de recuperagdo, tendo como objetivo garantir oportunidades de
aprendizagens a todos os estudantes matriculados na rede de ensino, nas areas de
alfabetizacdo, leitura e producgdo de textos, e raciocinio logico matematico. Além disso,
o projeto ¢ apreendido como um espago integrante do processo de ensino-aprendizagem,
tendo como principio norteador o respeito a diversidade, abarcando as diferentes
necessidades e ritmos de aprendizagem. Nesse sentido, as docentes atuantes nesse
contexto eram responsaveis por propiciar atividades especificas, diversificadas e
significativas, assim como a avaliagdo continua de desempenho, por meio de
instrumentos diversos, objetivando a supera¢do das dificuldades apresentadas pelas
criangas e a consequente consolidacdo desses conhecimentos (Rio Claro, 2012).

Ainda de acordo com essa resolugdo, ha uma diferenciacdo entre recuperacao
continua e projeto de reforgo e recuperacao paralela. Por um lado, a recuperagdo continua
acontece ao longo do ano letivo no ambito da sala de aula, sendo desenvolvida pela
propria professora da turma e envolvendo intervencdes imediatas. Por outro, o projeto de
reforco e recuperacgdo paralela, também acontece ao longo do ano letivo, porém em um
contexto diferenciado, exigindo um trabalho didatico-pedagdgico complementar ao ja
desenvolvido pela docente da sala regular.

Desse modo, hé a indicagdo de que o projeto de reforco e recuperagdo deve ser

oferecido, preferencialmente, em horario oposto as aulas regulares, abarcando estudantes
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matriculados nos 4° e 5° anos, e no horario das aulas, para estudantes do 3° ano, sendo
que nesse caso, ha a indicagdo dos “grupos de estudos” (Rio Claro, 2012). Destaca-se
ainda que, embora haja men¢do aos grupos de estudos no trabalho com estudantes
matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, ndo ha na resolu¢do uma defini¢ao clara
do que configura essa proposta. No alusivo as horas-aulas, ¢ estabelecido o minimo de
duas horas-aulas semanais e 0 maximo de quatro horas-aulas por turma. As turmas eram
construidas com base no “nivel de desempenho”, contando com, em média, 12 estudantes
no projeto de reforco e 20 estudantes nos grupos de estudos (Rio Claro, 2012).

A Resolugdao SME n° 009/2013, de 26 de marco de 2013, traz pequenas alteragdes,
dado que acrescenta o 3° ano na proposta do projeto de refor¢o e recuperagdo das
aprendizagens, assim como inclui 0 4° e 5° anos na possibilidade de trabalho com os
grupos de estudos. Na carga horaria também ha indicagdes diferenciadas, posto que os
estudantes que compdem os grupos de estudos contavam com duas horas-aulas semanais
e os estudantes que compdem o projeto de reforco e recuperagdo paralela em periodo
contrario, contavam com no maximo quatro horas-aulas.

Na Resolugdo SME n° 009/2014, de 21 de julho de 2014, o foco do projeto de
reforco e recuperacdo paralela recai exclusivamente nas areas da alfabetizacao e produgao
textual em horario de aula regular, ndo havendo mengao ao raciocinio 16gico matematico
e a carga horaria se mantém com duas horas-aulas semanais (Rio Claro, 2014). As
Resolugdes subsequentes referentes aos anos de 2015 e 2016 (Rio Claro, 2015; Rio Claro,
2016b), conservam os mesmos pressupostos, em relagdo a compressao do que constitui o
projeto de reforco e a organizagao do trabalho ja existentes na resolucdo de 2013, contudo,
ha a inclusdo de um “Projeto Piloto” implementado em cinco escolas municipais:
Benedicto José Zaine, Luiz Martins Rodrigues Filho, Rubens Foot Guimaraes, Sérgio
Hernani Fittipaldi e Sueli Aparecida Marin. No referido projeto, se estabelece que as
professoras de reforgo serdo contratadas com uma carga horaria de 30 horas-aulas
semanais de trabalho com os estudantes, distribuidas entre diferentes turmas.

J4 a Resolugdo SME n° 010/2017, de 20 de abril de 2017, é assinada pelo novo
Secretario da Educacdo, entretanto, mantém os mesmos pressupostos das resolugcdes
anteriores, acrescentando apenas algumas informacdes alusivas a necessidade de que,
quando o estudante se ausentar para as aulas de reforco, a docente da sala regular devera
desenvolver atividades referentes 8 mesma area do conhecimento trabalhada no ambito

do projeto, assim como a indicacdo de que participagdo no refor¢o ndo podera influenciar
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na frequéncia nas aulas das professoras especialistas, como Educagao Fisica, Arte, Inglés
e Projeto de Leitura (Rio Claro, 2017).

Na Resolugdo SME n° 007/2018, de 15 de fevereiro de 2018, ha mudancas
significativas em relac¢do a organizacao do trabalho e ao publico atendido. A énfase ainda
continua na formacao de turmas de alfabetizacdo e producao textual, porém, amplia-se o
atendimento para os estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, que apresentassem
hipoteses de escrita pré-sildbica e silabica sem valor sonoro. Nesse caso em especifico,
ha a emergéncia do “trabalho colaborativo”, mediante o qual é estabelecido que a
professora do projeto de refor¢o permaneca em sala de aula, em conjunto com a
professora da turma.

Ha também uma nova organizagao no referente a quantidade de estudantes, sendo
que as turmas de 2° ano eram compostas por no minimo cinco estudantes e as turmas de
3°, 4° e 5° anos dispunham de, em média, 12 estudantes. Em relagdo a carga horaria, as
turmas de 2° ano contavam com cinco horas-aulas consecutivas semanais, distribuidas em
dois dias e as turmas de 3° 4° e 5° anos ainda permaneceram com duas horas-aulas
semanais (Rio Claro, 2018). Ademais, as resolug¢des dos anos de 2019 e 2020 (Rio Claro,
2019; Rio Claro, 2020) permanecem apenas com a alteragdo em relagdo a carga horaria
do 2° ano, com redugdo para quatro horas-aulas semanais.

No ano de 2021, ja com uma nova Secretaria da Educa¢do, ndo ha a proposicao
do projeto de reforgo, tendo em vista as caracteristicas do periodo pandémico. Apenas em
15 de margo de 2022 o projeto ressurge com a publicagdo da Resolugdo SME n°011/2022,
que dispde sobre a Recomposicdo das Aprendizagens e Projeto de Refor¢o da rede
municipal de ensino de Rio Claro (Rio Claro, 2022¢). Nessa proposta ha a supressdao do
termo recuperagdo, isto porque, de acordo com Duarte, Duarte e Silva (2022) a ideia de
recuperagdo faz alusdo a situagdes em que o estudante teve acesso aos contetidos
trabalhados e as praticas pedagogicas adequadas para o ano escolar cursado, contudo, por
diversos motivos ndo conseguiu aprender e, portanto, ha a necessidade de que tais
aspectos sejam retomados. Ja a recomposicdo das aprendizagens refere-se a criagdo de
oportunidades de aprendizagem para estudantes que nao tiveram acesso aos contetdos e
vivéncias didatico-pedagdgicas no contexto educacional. Portanto, infere-se que a
supressdo do termo na resolu¢do ¢ decorrente do periodo pandémico e da consequente
impossibilidade de acesso a determinados contetdos.

A partir dessa resolugdo, o projeto de reforco é proposto levando-se em conta as

defasagens ocasionadas pelo periodo de distanciamento social e consequentemente, pelas
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aulas ndo presenciais, destacando-se os diferentes tempos e ritmos de aprendizagens
apresentados pelos estudantes. H4 também aspectos que ja sdo mencionados desde a
resolugcdo de 2012 (Rio Claro, 2012), como o respeito a diversidade inerente a todo e
qualquer processo de aprendizagem.

A ideia da recomposi¢do das aprendizagens ¢ organizada a partir de algumas
acoes, a saber: realizacdo de avaliacdes diagndsticas; redimensionamento de contetdos,
embasando-se nas informagdes coletadas via avaliagdes, com o intuito de atender as
especificidades dos estudantes; proposi¢do de recuperacao paralela, desenvolvida pela
docente responsavel pela turma, podendo envolver intervengdes imediatas (acdes
direcionadas a remediar dificuldades identificadas no dia a dia em sala de aula) e/ou
intervengdes a médio e longo prazo (atividades diversificadas, agrupamentos produtivos;
uso de projetos e sequéncias didaticas; dentre outros), € encaminhamento ao projeto de
reforco de alfabetizagdo, producdo textual e/ou raciocinio 16gico matematico, tanto em
contraturno, como em periodo regular, envolvendo estudantes do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental (Rio Claro, 2022c).

No concernente a carga horaria, estipulou-se quatro horas-aulas semanais, tantos
para as turmas de 2° ano, quanto para as turmas de 3° a 5° anos. Além disso, houve o
estabelecimento de, em média, 12 integrantes por turma de alfabetizag¢do e/ou produgao
textual. De forma mais especifica, no contexto do 2° ano, a orientacdo segue o
estabelecido na resolu¢do de 2018 (Rio Claro, 2018), com o adendo de ndo haver a
delimitagdo de um niimero minimo criangas por grupo, assim como nio hé mengio ao
encaminhamento de estudantes ao projeto baseando-se nas hipoteses de escrita, conforme
ocorria nas resolugoes de 2018, 2019 e 2020 (Rio Claro, 2018; Rio Claro, 2019; Rio
Claro, 2020).

Outrossim, ainda em relacdo ao 2° ano, hd a permanéncia de indicagdes
relacionadas ao desenvolvimento do trabalho pedagogico pautado em um viés
colaborativo, ou seja, a denominada docéncia compartilhada, em que a professora do
reforco e a professora da sala regular atuam em conjunto. Este trabalho, em tese, teria a
professora coordenadora como mediadora e o HTPI ou HTPC como espagos para
planejamento, socializagdo e formacdo (Rio Claro, 2022c). De forma a sintetizar e
organizar as principais caracteristicas das resolu¢des condizentes ao projeto de refor¢o no

municipio de Rio Claro, foi construido o Quadro 11.



Quadro 11 - Sintetizacdo das resolucdes condizentes com o Projeto de Refor¢o no municipio de Rio Claro
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paralela

Ano | Denominacio Areas do Estudantes atendidos Quantidade de Carga horaria Inicio e término
conhecimento estudantes semanal do projeto
2012 | Reforco e | Alfabetizagdo, leitura e | 3° ano — grupo de | Grupo de estudos: em | Minimo de 2 horas- | A partir de abril
recuperagao producdo de textos e | estudose média 20 alunos por | aulas e maximo de 4 | até 07 de
raciocinio logico | 4° e 5° anos — projeto de | turma; horas-aulas dezembro
matematico reforco e recuperacdo | Projeto de reforco: em
paralela média 12 alunos por
turma
2013 | Reforco e | Alfabetizagdo, 3°, 4° e 5° anos (grupo | Grupo de estudos: em |2 horas-aulas para| A  partir da
recuperagao producdo textual | de estudos em horario | média 20 alunos por | grupos de estudos e 4 | segunda quinzena
raciocinio loégico | de aula regular ou | turma; horas-aulas para | de abril até 06 de
matematico projeto de reforco em | Projeto de reforgo: em | projeto de refor¢o dezembro
horario oposto) média 12 alunos por
turma
2014 | Reforco e | Alfabetizagdo e leitura | 3°, 4° e 5° anos Em média 12 alunos por | 2 horas-aulas A partir da
recuperagao e producgdo de textos turma segunda semana
paralela de agosto até 05
de dezembro
2015 | Reforco e | Alfabetizagdo e leitura | 3° 4° e 5° anos Em média 12 alunos por | 2 horas-aulas A partir de 22 de
recuperacao e producao de textos turma abril at¢ 01 de
paralela dezembro
2016 | Reforco e | Alfabetizacdo e leitura | 3° 4° e 5° anos Em média 12 alunos por | 2 horas-aulas A partir de 11 de
recuperacao e producdo de textos turma abril at¢ 09 de
paralela dezembro
2017 | Reforco e | Alfabetizacao e | 3° 4°e 5° anos Em média 12 alunos por | 2 horas-aulas A partir de 02 de
recuperagao producdo textual turma maio até 08 de

dezembro
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2018 | Reforco e | Alfabetizagdo e | 2° 3° 4°e 5° anos 2° ano: minimo de 5 | 2°ano: 5 horas-aulas; | A partir de 02 de
recuperagao produgdo textual alunos por turma; 3° 4° e 5° anos: 2 |abril at¢ 07 de
paralela 3°,4° e 5% anos: em média | horas-aulas dezembro

12 alunos por turma

2019 | Reforco e | Alfabetizagdo e | 2° 3° 4°e 5° anos 2° ano: minimo de 5 | 2°ano: 4 horas-aulas; | A partir de 18 de
recuperagao produgdo textual alunos por turma; 3° 4° e 5° anos: 2 | margco até 29 de
paralela 3°,4° e 5° anos: em média | horas-aulas novembro

12 alunos por turma

2020 | Reforco e | Alfabetizagdo e | 2° 3° 4°e 5° anos 2° ano: minimo de 5 | 2°ano: 4 horas-aulas; | A partir de 16 de
recuperagao produgdo textual alunos por turma; 3° 4° e 5° anos: 2 | mar¢co até¢ 30 de
paralela 3°,4° e 5° anos: em média | horas-aulas novembro

12 alunos por turma

2021 - - - - - -

2022 | Recomposi¢ao | Alfabetizagdo, 2°,3°, 4° ¢ 5° anos Em média 12 alunos por | Areas de | A partir de 02 de
das producdo textual e turma alfabetizagao e | maio até 25 de
aprendizagens | raciocinio logico producdo textual: 4 | novembro
e projeto de | matematico horas-aulas;

reforgo

Raciocinio logico
matematico: 2 horas-
aula

Fonte: elaborado pela autora
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No Quadro 11 foram organizadas informagdes referentes ao ano da resolugdo,
assim como a nomenclatura do projeto, que traz consigo uma concepg¢do de educacgdo
subjacente, as areas do conhecimento atendidas, ano escolar e quantidade de estudantes
por turma, carga horaria semanal, e data de inicio e término do projeto. Além disso, houve
a diferenciacdo de cores (vermelho, verde e azul) para demarcar, de forma explicita, as
mudangas de gestao da SME.

Face ao exposto, constata-se que até o ano de 2020 o projeto de reforco estava
associado a ideia de recuperagdo paralela. Somente em 2022, apos o retorno as aulas
presenciais, ha alteracdo na terminologia utilizada, sendo que nesse contexto surge a
denominacdo recomposicdo das aprendizagens. No alusivo as areas do conhecimento
atendidas, nota-se oscilagdes caracterizadas pela permanéncia das turmas de
alfabetizacdo, leitura e producdo de textos e raciocinio l6gico matematico nos anos de
2012 e 2013, seguida da supressao das turmas dedicadas a area da matematica de 2014 a
2020. Apenas em 2022 ha novamente a proposicao de turmas de alfabetizagdo, produgdo
textual e raciocinio 16gico matematico. As turmas de alfabetizacdo estdo presentes em
todo o periodo foco de andlise, levando-se em conta que essas turmas eram e ainda sdo
compostas por estudantes que apresentam dificuldades frente ao processo inicial de
aprendizagem da leitura e da escrita.

Para além disso, ¢ possivel identificar uma mudanga em relacdo ao publico
atendido, visto que até 2017 apenas estudantes do 3°, 4° e 5° anos participavam do projeto.
Em 2018 esse atendimento se amplia para o 2° ano do Ensino Fundamental e permanece
até os dias atuais. Contudo, enquanto os estudantes do 3° ao 5° ano podem ser retirados
da sala de aula, os estudantes do 2° ano permanecem com sua turma de origem, sendo
que, nesse caso, hd o0 movimento oposto, a professora do refor¢o adentra a sala de aula
regular.

A quantidade de alunos por turma no ambito do projeto de reforco apresenta
permanéncias, dado que a partir de 2014 a média era de 12 estudantes por grupo atendido.
A partir disso, € possivel evidenciar a importancia de um niimero reduzido de estudantes
- tendo em vista as turmas compostas por 20, 25 ou mais criangas - quando o que se
preconiza ¢ um trabalho didatico-pedagégico direcionado e pontual.

A carga horaria a que as criangas tém direito oscila entre 2 e 5 horas-aulas, sendo
que em 2022 o estabelecido foi o de 4 horas-aulas por turma de alfabetizacdo. Os dados
do inicio e término do projeto também sinalizam para diferentes formas de organizagao.

Compreende-se que a proposta tem inicio apds os meses iniciais do ano letivo, em
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decorréncia do periodo para o desenvolvimento das avaliagdes diagnosticas e o tempo de
encaminhamento dos estudantes, porém em alguns anos isso acontece tardiamente, como
em 2014, ano em que o projeto teve inicio apenas em agosto e 2022, ano em que o projeto
iniciou-se em maio, com finalizagdo em novembro. Vale destacar que em 2022 o ano
letivo encerrou-se apenas em 20 de dezembro.

Ademais, ¢ valido também ressaltar informagdes a respeito da Resolugdo SME n°
009/2023, de 10 de marco de 2023 (Rio Claro, 2023¢) e Resolugcdo SME n° 008/2024, de
27 de margo de 2024, como uma forma de indicar mudangas ou permanéncias apds o ano
da coleta dos dados que compdem este estudo. Esses dados ndo constam no Quadro 11,
pois sdo informagdes adicionais, tendo em vista que o foco foi na década de 2012 a 2022.
De forma geral, ha uma maior quantidade de permanéncias, como a ideia de se associar
o refor¢o a recomposicao das aprendizagens, assim como atender estudantes do 2° ao 5°
ano do Ensino Fundamental, com a mesma carga horaria e a mesma delimitagdo da
quantidade de estudantes por turma da resolucdo do 2022. H4 apenas diferengas em
relacdo ao més de inicio e término do projeto, sendo que em 2023, o projeto iniciou em
abril e finalizou em dezembro, e em 2024 o projeto iniciou em maio, com finalizagdo em
dezembro.

Os dados expostos no Quadro 11 foram sumarizados e retomados, na medida em
que, proporcionam a identificagdo das concepgdes e formas de organizagdo que permeiam
o projeto de refor¢o ao longo dos anos. Possibilitam também o surgimento de alguns
questionamentos relevantes, tais como: qual o motivo da docéncia compartilhada situar-
se apenas no 2° ano? A quantidade de aulas semanais seria realmente suficiente diante da
demanda de alunos que apresentam dificuldades no retorno as aulas presenciais? O inicio
tardio, seguido pelo recesso escolar, ndo seria um ponto negativo ao desenvolvimento de
um trabalho pedagdgico continuo?

Apesar disso, ha de se destacar a constatacdo de timidos avangos em relacdo a essa
proposta de trabalho complementar na rede municipal, no alusivo a ampliagdo do publico
atendido e a inclusdo de novas premissas, como a da docéncia compartilhada.
Especialmente, a ampliagdo em relacdo ao publico atendido configura-se como uma
relevante iniciativa para as criangas que apresentam dificuldades frente ao processo de
alfabetizagdo, visto que ndo terdo que aguardar até o 3° ano, ano de retencdo escolar, para
terem o direito a um atendimento complementar. Todavia hd de se considerar que tal
alteracdo pode ser um reflexo da propria BNCC, em decorréncia da redug¢do do periodo

de alfabetizagdo, do 3° para o 2° ano.
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5.2.1 Encaminhamento de estudantes e pressupostos avaliativos

No contexto do municipio de Rio Claro, os estudantes da rede publica de ensino
sdo encaminhados ao projeto de refor¢o somente apos a sistematizagdo das avaliagdes
realizadas pela docente da sala regular, por meio das quais identifica-se alunos que
apresentam dificuldades, seguida pelo preenchimento de documentos que formalizam
esse percurso. Desse modo, no que se refere ao protocolo de encaminhamento dos
estudantes em 2022, havia a necessidade do preenchimento de um documento inicial
(Anexo III da Resolugao SME n° 011/2022) elaborado por membros da SME. A Figura

25 expde o modelo utilizado.

Figura 25 - Encaminhamento e registro de avaliacdo do projeto de refor¢o

— Prefeitura Municipal de Rio Claro
@ Estado de SGo Pavlo e Prefeitura Municipal de Rio Claro
Secretaria Municipal da Educagdo @ Estado de SGo Paulo
ANEXO i . da

ENCAMINHAMENTO E REGISTRO DE AVALIAGAO DO PROJETO DE REFORCO 2022
ESCOLA MUNICIPAL: - ’ ‘
| NOME DO(A) ESTUDANTE:

‘ ANO:
TURMA: ALFABETIZAGAO () PRODUGAO TEXTUAL ()

RACIOCINIO LOGICO MATEMATICO ()
AT Nome e Assinatura do/a Professor/ado Reforgo

. "AVALIACAO FINAL - C oU i 5
AVAUAGAG INIGIAL ~ RAZOES 56 ENCARINRANENTO [ - < OMO O/A ESTUDANTE FINALIZOU O PERIODO DE REFORGO

. Nome e Assinatura do/a Professor/a da Sala

~ AVALIAGAO 1° SEMESTRE - COMO O/A ESTUDANTE SE ENCONTRA -

Nome e Assinatura do/a Professor/ado Reforgo

Fonte: Rio Claro (2022c¢)

A partir da Figura 25 ¢ possivel observar que o documento supracitado assume a
funcdo de um instrumento avaliativo para registro docente, posto que pressupoe a redagao
de um relatorio descritivo sobre o estudante em questdo, realizado pela professora da sala
regular, com envio das avaliagdes alusivas a area ou areas indicadas para o reforco, assim
como a avaliacdo da professora do projeto do reforco, referente ao primeiro semestre e
final do projeto. Ressalta-se ainda que, a mencionada resolucdo traz em sua constituicdo
pressupostos da avaliacdo processual, formativa e continua, abrangendo observagao
sistematica e uso de instrumentos diversificados. Em vista disso, os dados coletados pelas
professoras da sala regular na avaliacdo diagndstica e nas avaliacdes realizadas no
decorrer do ano letivo também eram enviados & SME por meio dos mapas de classe (Rio

Claro, 2022¢), como ja indicado.
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Os mapas de classe utilizados no municipio de Rio Claro subdividem-se em trés
instrumentos de registro: mapa das fases da escrita (mensal), mapa de producao textual
(trimestral) e mapa de matematica (trimestral). A partir dos objetivos delimitados para
esta pesquisa, a énfase serd, exclusivamente, no mapa das fases da escrita, dedicado ao

processo de alfabetizagdo, conforme exposto nas Figuras 26 e 27:

Figura 26 - Mapa de classe mensal: fases da escrita

MAPA DE CLASSE MENSAL
Professor

Série/Ano

MAPA DE CLASSE - FASE DA ESCRITA Sscv SA —

Anélise da Hipétese de Escrita
Observagdes (PAEE
No. Nome do alino Data Nasc e/ou Encaminhamentos) | inicial margo abril maio junho | agosto | setembro | outubro novembro
1
2
3
7
5
6
7
8
9
10
1
12
13
14
15
16
17
18
19
[ 20
21
22
23
24
25
26
27

Fonte: acervo da pesquisa

Figura 27 - Legenda do mapa: categorizagdo das fases da escrita

. Predominio de rabiscos e pseudo-letras.

. A crianca escreve ocupando toda a largura da folha ou do espaco destinado a escrita.

. A crianca utiliza somente uma letra para representar a palavra.

. Realismo Nominal

. Utiliza a mesma série de letras numa mesma ordem; predominio de grafias convencionais.

. Algumas letras aparecem na mesma ordem e lugar, outras letras de forma diferente. Varia a quantidade de
letras para cada palavra.

7. Quantidade constante para todas as escritas, porém, usa-se o recurso da diferenciagdo qualitativa: as letras
mudam ou muda a ordem das letras.

8. Expressam maxiam diferenciacdo controlada para diferenciar uma escrita ou outra.

DD WN =

A crianga escreve uma letra para representar a silaba sem se preocupar com o valor sonoro correspondente.

E comum, nessa fase, a crianga comegar a realizar correspondéncias sonoras, ainda que escrevendo uma letra
para cada silaba.

SILABICO COM VALOR (SCV)
1. A crianga escreve uma letra para cada silaba, utilizando letras que correspondem ao som da silaba; as vezes,
ela usa s6 voaais e. outras vezes consoantes e voaais.
2. Quantidade minima de letras: momento de conflito cognitivo relacionado a quantidade minima de letras
(BIS/ISIS), a contradicédo entre a interpretagao silabica e as escritas alfabéticas que tém sempre mais letras.
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SILABICO ALFABETICO (SA)
1. A crianga, ora escreve uma letra para representar a silaba, ora escreve a silaba completa. Dificuldade é mais

visivel nas silabas complexas.

1. A crianga ja compreende o sistema de escrita faltando apenas apropriar-se das convengdes ortograficas;
orincinalmente nas silabas comolexas.
2. A crianga ja compreende o sistema de escrita e escreve convencionalmente, preocupando-se com a norma

ortoarafica.

Fonte: acervo da pesquisa

A Figura 26 ilustra o documento preenchido pelas professoras alfabetizadoras com
periodicidade mensalmente, seja em recurso impresso ou digital. Esse mapa contempla
os nomes dos estudantes, datas de nascimento, campo para indicacdo de alunos publico-
alvo da Educacao Especial e/ ou encaminhamento, isto €, alunos laudados que possuem
o direito ao Atendimento Educacional Especializado ou estudantes que apresentaram
dificuldades especificas e, por esse motivo, foram encaminhados a profissionais
especialistas, assim como a sondagem inicial e as sondagens mensais, excluindo-se os
meses de julho e dezembro, em decorréncia do recesso e férias escolares,
respectivamente.

Em complemento, a Figura 27 traz informagdes que subsidiam o preenchimento
do mapa, com breves descri¢des acerca das hipdteses de escrita (pré-silabica, sildbica sem
valor sonoro, silabica com valor sonoro, silabica-alfabética e alfabética) e suas
derivagdes, embasadas nos estudos de Ferreiro e Palacio (1982) e Ferreiro e Teberosky
(1999).

E interessante notar, contudo, que dentro de cada fase/nivel*! ha ramificagdes,
com caracteristicas muito pontuais e pouco esclarecedoras. Por exemplo, ao observar-se
a fase pré-silabica, ha oito subcategorias, e nas demais fases duas subcategorias cada, com
excecdo da sildbico-alfabética. Ademais, tal forma de organizacdo ¢ semelhante ao
preconizado no documento produzido pela Secretaria de Educacdo do municipio de Sdo
Paulo, que tem como objetivo fornecer subsidios que contribuem com o processo de
diagnéstico das turmas do ciclo de alfabetizagdo, do 1° ao 3° ano (Sao Paulo, 2018).

No documento supracitado, hda mencdo a necessidade de se “avaliar as
aprendizagens dos estudantes, na perspectiva da avaliacdo formativa, [isto] significa

acompanhar os processos de ensino e de aprendizagem, realizando os ajustes necessarios

41 H4 mengdo a fases/niveis uma vez que o material do municipio, apesar de se basear nos estudos de
Ferreiro e Palacio (1982) e Ferreiro e Teberosky (1999) faz uso da terminologia “fases”, enquanto as autoras
mencionadas utilizam o termo “niveis” de escrita em suas obras.
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ao planejado para atender suas reais necessidades” (Sao Paulo, 2018, p. 4). Desse modo,
a sondagem da escrita por meio do ditado de palavras e uma frase pertencentes a0 mesmo
campo semantico ganha uma posicao de destaque no 1° ano, os textos de memoria no 2°
ano e no 3° ano, a énfase recai no que o documento define como reescrita de texto. Ha
ainda a explicitacao de que tal sondagem contribui com a construcao de politicas publicas
e seu envio bimestral por parte das escolas a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao
Paulo assumiu carater de obrigatoriedade. Segue abaixo, na Figura 28, a organizac¢do

adotada pelo municipio de Sao Paulo:

Figura 28 - Niveis da escrita: documento orientador da sondagem de Lingua Portuguesa

do municipio de Sao Paulo
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Fonte: Sao Paulo (2018, p. 13 -14).

A Figura 28 expde os niveis de escrita que deveriam ser utilizados para embasar
os diagnosticos das professoras alfabetizadoras em relagdo as sondagens realizadas nas
escolas do municipio de Sao Paulo. Essa mesma forma de organizagdo permaneceu no
documento orientador de 2021 e 2022. Ao se realizar uma comparacdo com o quadro
disponibilizado no municipio de Rio Claro, as semelhangas sdo inegaveis, havendo
algumas supressoes de palavras ou frases e a inclusdo de uma subcategoria, condizente
ao nivel pré-sildbico, denominada como realismo nominal.

Soma-se a isso a ponderacdo de que o material do municipio de Sdo Paulo ¢
apresentado como um documento orientador, com exposi¢cao do que caracteriza cada
nivel e subnivel, e com a mencgdo direta ao referencial tedrico, os estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), algo que ndo aconteceu no municipio de Rio Claro, visto que o
material chegou as escolas sem nada que fundamentasse seu uso, nesse caso, ficava a

cargo das professoras coordenadoras fazerem orientagdes, quando estas aconteciam.
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Contudo, apesar de haver a men¢ao aos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999),
essa forma de categorizacdo das escritas infantis ndo esta presente na obra “Psicogénese
da Lingua Escrita”, mas sim nos estudos de Ferreiro e Palacio (1982), conforme

explicitado no capitulo 2, subsecdo 2.3, Figura 5.

5.2.2 Retratos do projeto de refor¢o: panorama apos retorno as aulas presenciais

Embasando-se nos apontamentos realizados até o momento, os dados expostos no
decorrer desta subse¢do dizem respeito a coleta realizada na sede da SME com uma
integrante da Equipe Técnica de Coordenadores Pedagogicos. Por conseguinte, pretende-
se explicitar a quantidade de escolas de Ensino Fundamental existentes no municipio,
identificando e caracterizando o numero total de estudantes atendidos em turmas de
reforco, assim como o ano escolar cursado.

O municipio de Rio Claro contava com 29 escolas de Ensino Fundamental no ano
em que a coleta de dados aconteceu, dentre as quais 14 atendiam exclusivamente do 1°
ao 5° ano, 6 atendiam tanto Ensino Fundamental, como Educacdo Infantil e 1 atendia
Ensino Fundamental I e II, envolvendo estudantes do 1° ao 9° ano. Essas escolas estdao
distribuidas em diferentes regides da cidade, abrangendo unidades urbanas e rurais. Para
este estudo, focalizou-se em escolas que atendiam somente estudantes do Ensino
Fundamental I.

Haja vista, partindo dos dados disponibilizados pela SME referente ao diagnostico
da rede no ambito do projeto do reforco, evidencia-se que no ano de 2022 houve um total
de 660 estudantes atendidos na modalidade de docéncia compartilhada, matriculadas no
2° ano do Ensino Fundamental e 1.294 estudantes atendidos em ambiente externo a sala
de aula regular, grupo composto por estudantes do 3° ao 5° ano. Destes ultimos, 6% foram
retidos ao final do ano letivo. Ao levar em consideracdo que a rede de ensino possuia
7.912 estudantes matriculados em turmas de 2° a 5° ano do Ensino Fundamental (QEdu,
2023)*, identifica-se que 16,35% dos alunos apresentaram dificuldades frente ao

processo de alfabetizagdo, e, portanto, foram atendidos em turmas de reforgo.

42 Os dados compilados no QEdu séo referentes ao Censo Escolar de 2022, concernentes ao 2° (N = 2.006),
3° (N =1.851), 4° (N = 1.902) e 5° anos (N = 2.153). Néo houve a inclusdo da quantidade de estudantes
matriculados em turmas de 1° ano (N = 1.967), em decorréncia de que essa faixa etaria ndo ¢ atendida no
projeto de refor¢o municipal. Além disso, foram contabilizados os estudantes de 4° e 5° anos, uma vez que
nos dados disponibilizados pela SME ndo havia especificagdo em relagdo a quantidade de estudantes
atendidos nas turmas de reforgo em ambiente externo a sala de aula regular referentes a cada ano escolar
(3°, 4° ou 5° ano).
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Com o intuito de trazer também um panorama sobre o contexto geral de cada
escola participante desta pesquisa, serdo apresentados dados referentes a quantidade de
turmas de refor¢o ofertada, de acordo com a modalidade, o total de participantes do
refor¢o ao final do ano letivo e a quantidade de estudantes participantes do projeto de
reforco que foram retidos. A menc¢ao as escolas seguira os mesmos critérios estabelecidos
na subsecdo 4.4.1, dedicado a caracterizacao de cada U. E.

Desse modo, no ano de 2022 a El contou com 5 turmas de docéncia
compartilhada, sendo 3 pertencentes ao periodo da manha e 2 ao periodo da tarde, e 6
turmas de alfabetizagdo, sendo 3 em cada periodo. No alusivo a quantidade de estudantes
atendidos de acordo com o ano escolar, 21 criangas pertenciam ao 2° ano e 15 ao 3° ano.
Ao fim do ano letivo, houve a indicacdo de 3 alunos de 3° ano retidos. Nesta unidade
escolar havia um total 430 alunos matriculados.

Na E2 foram organizadas 7 turmas de docéncia compartilhada, 4 condizentes ao
periodo da manha e 3 ao periodo da tarde, assim como 10 turmas de alfabetizacdo, 4 no
periodo da manhd e 6 no periodo da tarde. Diante disso, houve o atendimento de 61
estudantes de 2° ano e 52 estudantes de 3° ano. Ao fim do ano letivo, 23 criangas
matriculadas no 3° ano foram indicadas a reten¢ao. Essa unidade escolar contava com 900
matriculas em 2022.

A E3 contou com 5 turmas de docéncia compartilhada, 2 referentes ao periodo da
manha e 3 ao periodo da tarde, e 9 turmas de alfabetizagdo, 4 no periodo da manha e 5 no
periodo da tarde. Desse modo, foram atendidos 24 estudantes de 2° ano e 22 estudantes
de 3° ano, sendo que ao fim do ano letivo foram retidos 4 estudantes do 3° ano. Essa era
a unidade escolar que contava com a menor quantidade de matriculas entre as escolas
participantes, 357.

Por fim, a E4 disp6s de 3 turmas de docéncia compartilhada, 1 no periodo da
manha e 2 no periodo da tarde, e 5 turmas de alfabetizag@o, 3 no periodo da manha e 2 no
periodo da tarde. Em relagdo a quantidade de estudantes atendidos, 28 pertenciam a
turmas de 2° ano e 14 a turmas de 3° ano. Ao fim do ano letivo, apenas 1 estudante de 3°
ano foi retido. Em 2022, a unidade escolar em questdo possuia 407 matriculas.

Diante do constatado foi construida a Tabela 1, de forma a compilar os dados

apresentados:

Tabela 1 - Quantidade de estudantes atendidos no projeto de reforco
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Escola Quantidade de turmas Quantidade de Quantidade de
estudantes estudantes retidos
atendidos
Docéncia Ambiente
compartilhada externo d 2%ano 3%ano 3%ano
sala regular
M T M T
El 3 2 3 3 21 15 3
E2 4 3 4 6 61 52 23
E3 2 3 4 5 24 22 4
E4 1 2 3 2 28 14

Fonte: elaborada pela autora

Baseando-se na Tabela 1 é possivel evidenciar que as escolas participantes
contavam com, no minimo, 4 turmas de docéncia compartilhada e no maximo 7. Em
relacdo aos estudantes atendidos em ambientes externos a sala de aula regular (criancas
do 3°, 4° ¢ 5° anos), ha no minimo de 5 turmas em uma mesma unidade de ensino e no
maximo 10 turmas. No tocante a quantidade de estudantes atendidos nas quatro escolas,
134 criangas de 2° ano participaram do projeto, montante que condiz com, em média, 20%
dos alunos atendidos em turma de refor¢o de docéncia compartilhada da rede*’. Sendo
que hd uma concentragdo de criangas na E2, em detrimentos das outras unidades de
ensino, contudo, essa também ¢ a escola que atende um publico maior.

Partindo do mesmo pressuposto, houve a participagdo de 103 estudantes do 3° ano,
contudo, nesse caso ndo foi possivel a quantificagdo da média a partir do total de alunos
atendidos na rede de ensino em turmas de reforco, em decorréncia do apontamento ja
realizado, sobre o acesso aos dados de forma conjunta, entre a participacdo de criangas
de 3° 4° e 5° anos. As retengdes totalizam 31 estudantes entre todas as escolas
participantes, com uma quantidade elevada, novamente, na E2.

Nesta dire¢do, os dados apresentados apontam para um numero significativo de
criangas em idade escolar que necessitaram de atendimentos complementares ao ensino
ofertado na sala de aula regular. Isso quer dizer que esses estudantes demandaram a
criagdo de outros espagos e tempos dentro da rotina escolar para que superassem ou ao

menos amenizassem as dificuldades apresentadas em relacdo ao processo de

43 Esse calculo foi realizado levando-se em conta os dados fornecidos pela SME quanto ao niimero total de
alunos do 2° ano do Ensino Fundamental atendidos no projeto de refor¢o no municipio, 660 criangas.
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alfabetizagdo. Diante disso, considera-se que a pandemia influenciou nesse cenario, na
medida em que, a depender do contexto social e familiar, houve criangas que ficaram sem

acesso adequado a escola por quase dois anos.

5.3 As professoras do projeto de refor¢co em foco: o trabalho docente e a avaliacao

em turmas do projeto de reforco

Esta etapa da pesquisa dedicou-se ao desenvolvimento das entrevistas
semiestruturas com professoras** atuantes no projeto de reforgo do municipio de Rio
Claro, desse modo buscou-se investigar as formas de avaliagdo da escrita adotadas no
trabalho complementar, tal como caracterizar as propostas didatico-metodologica
utilizadas. Para tanto, houve também a observacao participante das aulas de reforgo e a
coleta de avaliagdes e atividades desenvolvidas durante o periodo de acompanhamento as
docentes.

Assim como realizado at¢é o momento, a descricdo dos dados advindos das
entrevistas, da analise documental envolvendo as avaliagdes ¢ atividades, e¢ das
observacdes se baseara nas categorias tematicas ja listadas no capitulo 4, dedicado ao
percurso metodologico. H4 categorias direcionadas ao processo de avaliagdo e ao
processo de ensino, que foram organizadas da seguinte forma: (1) formagdo docente:
polarizagdes entre teoria e pratica; (2) avaliagdo da escrita em turmas do projeto de
reforco; (3) percursos heterogéneos de aprendizagem no trabalho complementar; (4)
propostas didatico-metodologico: ou isto ou aquilo? e (5) Projeto de reforco: entre o ideal
e o real. Sendo que nas trés Ultimas categorias intermedidrias ha subcategorias. Ademais,
a maioria das categorias sd3o comuns ao grupo das professoras de 1°, 2° e 3° anos, embora
haja inclusdes pontuais, levando-se em consideragdo as caracteristicas das participantes

deste grupo.

5.3.1 Formagado docente: polarizagoes entre teoria e prdtica

Em relagdo a formagdo das professoras do projeto de reforco, evidenciou-se

percursos distintos, que apresentam uma base inicial comum, a formagdo em nivel

44 Como ja mencionado, esse grupo ¢ composto por duas mulheres, a PPR1 ¢ a PPR3, ¢ um homem, o
PPR2. Desse modo, adotar-se-4 o mesmo critério ja delimitado no inicio desta tese, isto ¢, em decorréncia
da maior incidéncia de mulheres, havera o uso do feminino.
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superior em institui¢des privadas, mas se diversifica a partir das escolhas profissionais e
experiéncias em sala de aula.

A PPRI formou-se no ano de 2009, entretanto apenas em 2013 ingressou, por
meio de concurso publico, como professora efetiva na cidade de Itupeva. Nessa ocasido
atuou, especialmente, em turmas de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Atuou também
por poucos meses em uma turma de 2° ano, contudo, por questdes pessoais exonerou do
cargo e optou por se dedicar & maternidade. Nesse interim, iniciou uma pos-graduagao
em psicopedagogia, entretanto, ndo concluiu. Ao compartilhar a questdo, relatou que
pretende retomar os estudos e cursar também uma pos-graduagdo direcionada a area da
Educagdo Especial, em decorréncia das novas demandas que vém identificando em seu
contexto de trabalho.

O PPR2 relatou um percurso singular, visto que antes de ingressar na educagao,
atuava como caminhoneiro. No ano de 2013 se formou no ensino superior ¢ dois anos
depois comegou a atuar efetivamente em escolas. Explicitou também que todo ano realiza
o processo seletivo da rede e, portanto, trabalha como professor contratado. Esse docente
relatou ainda que nao fez nenhuma pés-graduacdo e nenhum curso especifico direcionado

r

a area da alfabetizagao.

Por fim, a PPR3 mencionou que concluiu sua graduacao em 2014 e ja na sequéncia
realizou a pés-graduacdo em surpervisdo escolar, com finalizagdo em 2015. Essa ¢ a inica
docente do grupo efetiva na rede municipal de Rio Claro, encontrando-se no inicio da
carreira, isto ¢, no ano em que esta pesquisa foi desenvolvida estava em seu terceiro ano
de regéncia. Além disso, sua turma regular condiz com os anos finais da Educag¢ao Infantil
(Infantil IT) e suas aulas no contexto do projeto de reforco, modalidade docéncia
compartilhada, referiam-se a ampliagdo de jornada de trabalho.

Ademais, a PPR1 e o PPR2 ingressaram na rede por meio do processo seletivo
simplificado de 2022, que possuiu caracteristicas proprias visto que houve a necessidade
da apresentagdo de um pré-projeto para a atuagdo no projeto de reforgo, voltado para as
areas de alfabetizacdo e letramento, leitura e producdo de textos, e raciocinio logico-
matematico, que deveria contar com introdugdo, justificativa, objetivos, metodologia,
avaliagdo e referéncias. Em conjunto, havia a necessidade também da apresentagdo do
curriculo simples. Essa etapa possuia carater eliminatorio. Para as docentes selecionadas
havia a etapa final, direcionada as entrevistas, com carater classificatorio.

As professoras e o professor corroboram quanto a perspectiva de que a faculdade

forneceu, exclusivamente, subsidios teoricos, portanto, consideram que aprenderam a
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ministrar aulas na pratica, ao estarem diante dos desafios do exercicio da docéncia. A
PPR1 destaca que ao sair da graduag@o e ir para a sala de aula se sentiu desamparada em
relacdo ao desenvolvimento de sua funcdo: “cheguei lad e ndo sei o que que eu fagco”
(Professora PPRI). Nesse sentido, acrescentou que, o que fez a diferenca em sua
trajetoria profissional foi o auxilio de professoras experientes, por meio das dicas e
compartilhamento de materiais. A mencdo ao desamparo no inicio da carreira ¢ muito
frequente e pode ser relacionada a tese de Huberman (1995), alusiva ao ciclo vital da vida
das professoras, ao considerar que o ingresso na docéncia, compreendido como os dois
ou trés primeiros anos, ¢ composto por aspectos de “sobrevivéncia” e “descoberta”,
caracterizados por momentos de inseguranca, preocupagdes quanto ao trabalho
desenvolvido, aprendizagem por processos de tentativa e erro, dentre outros.

A PPR3, por sua vez, menciona o estdgio como um importante espago de
aprendizagem, considerando que foi essa experiéncia que contribuiu com sua atuagdo em

sala de aula:

“Eu acho que a gente acaba aprendendo muito nos estagios, ne?! A formacao
teorica, né?! Ela ajuda, mas ela ndo é o que realmente nos norteia, o que que
faz a gente entender como que é lecionar, como que é estar dentro de uma sala
de aula, acho que isso a gente so aprende mesmo essa formagdo mesmo na
pratica. No estagio eu aprendi muito mais do que na parte teorica, na
faculdade” (Professora PPR3).

No concernente a mengao ao estagio, Cyrino e Souza Neto (2014) consideram que
tal elemento ¢ essencial na formacdo inicial de professoras, visto que dentre as muitas
finalidades inerentes a esse trabalho, estd o auxilio na transicao da figura de estudante
para docente. Todavia, para que haja qualidade no desenvolvimento do estagio, ha uma
triade a ser levada em consideragdo, que “[...] envolve um trabalho de articulagdo com a
direcdo e coordenacdo da escola, orientacdo do professor dessa mesma instituicdo
(professor-colaborador), [e] a supervisdo do professor da universidade/faculdade
(professor supervisor)” (Cyrino; Souza Neto, 2014, p. 88). No caso desta pesquisa, a
professora PPR3 traz o estdgio em sua fala para fornecer subsidios quanto a relevancia da
dimensao pratica.

Por conseguinte, de forma geral, a fala das professoras e do professor realgam o
distanciamento estabelecido entre a formacao tedrica fornecida pelas faculdades privadas
e 0s aspectos praticos inerentes ao exercicio da profissdo. Considera-se ainda que, nesse

contexto, ha um esvaziamento da teoria, ao considera-la como insuficiente ao trabalho
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docente, relegando-a desse modo a uma posi¢ao secundaria em detrimento de elementos
praticos.

O ultimo aspecto relevante a ser mencionado refere-se ao fato de que todas as
professoras ndo possuem muita experiéncia na area da alfabetizacdo, isto €, ou atuaram
muito pontualmente com estudantes em processo de aprendizagem inicial da lingua
escrita, ou estdo em seu primeiro ano de atuagdo, como a PPR1 e PPR3. O professor PPR2
cita, inclusive, que tem preferéncia pelo trabalho com os alunos mais velhos e que

inicialmente as turmas de refor¢o foram escolhidas por falta de opg¢ao:

“Bom, primeira vez que eu ndo fui muito bem la no processo seletivo, fiquei
um dos ultimos dos numeros, né?! E a sala do reforgo ficou os ultimos a serem
atribuidas. Entdo ndo foi na realidade ndo foi uma opgdo, foi o que tinha.
Certo?! Mas as outras vezes eu fiz questdo de pegar o refor¢o” (Professor
PPR2).

A partir do trecho exposto, nota-se que, atuar no projeto de refor¢o, nem sempre
¢ a primeira op¢ao das professoras, mas o que “sobra” no momento de atribui¢do e no
caso desta pesquisa, sdo as professoras em inicio de carreira ou aquelas que possuem
pouco tempo de experiéncia com a faixa etiria e com a tematica, que assumem essas
aulas.

Em sintese, tais dados evidenciam que o distanciamento entre a teoria e a pratica,
também ¢ latente no grupo, sendo que nesse contexto a teoria ¢ ainda mais marginalizada
ao ndo ser sequer considerada na discussdo estabelecida e ao ndo haver a compreensao de
que a teoria ndo ¢ simplesmente aplicada na escola, mas exige reflexdo constante; ha
ainda a emergéncia da formagao inicial aligeirada e do exercicio da fungdo como uma
alternativa suplementar a renda mensal, portanto, aqui adentramos nas condi¢des de
trabalho docente, levando-se em conta que essas mesmas condigdes influenciam
diretamente na qualidade do trabalho didéatico-pedagogico desenvolvido e nas concepgdes

que norteiam tais praticas.

5.3.2 Avaliag¢do da escrita em turmas do projeto de refor¢o

Diferentemente do grupo anterior, pertentes as professoras de 1° a 3 ano, o grupo
composto pelas professoras do refor¢o ndo apresenta um numero elevado de participantes,
com isso haverd o realce a aspectos condizentes a pratica de cada participante, de modo

a se fornecer uma visdo mais ampla sobre a avaliacdo da escrita no ambito desse projeto
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municipal. Havera com isso, em um primeiro momento, articulagdes entre os dados
coletados por meio das entrevistas e dos instrumentos avaliativos disponibilizados.
Nesse interim, todas as professoras deste grupo disponibilizaram instrumentos de
avaliacdo utilizados com as criangas e instrumentos avaliativos para registro docente. Tal
como ocorreu no grupo de professoras alfabetizadoras atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° a 3° ano), ha aquelas que disponibilizaram a matriz da avaliagdo
e outras que compartilharam a avaliacdo desenvolvida pela crianca com marcas de
corre¢do. Novamente, ressalta-se que o foco ndo recaira nas respostas fornecidas pelas

criangas, mas sim no instrumento utilizado.

5.3.2.1 Como se avalia: praticas avaliativas, instrumentos de avaliacdo e instrumentos

avaliativos para registro docente

Nesta subcategoria, havera a caracterizagdo das estratégias, formas de organizacao
e posturas assumidas pelas professoras atuantes com os estudantes que apresentam
dificuldades relacionadas a aquisicdo da lingua escrita e que por esse motivo, foram
encaminhados ao projeto de refor¢o. Haverd também a explicitagdo dos instrumentos de
avaliagdo utilizados com as criangas e ainda os instrumentos de avaliagdo para registro
docente.

A sondagem esta presente nas falas da PPR1 e do PPR2, embora haja diferengas
claras quanto a forma de desenvolvimento dessa proposta. A PPR1 relata fazer uso da
sondagem mensalmente, contudo sua proposta conta com uma diferenca do “padrao”
comumente utilizado, visto que opta por ditar cinco palavras e uma frase pertencente ao
mesmo campo semantico, e as palavras nem sempre seguem a organizacao partindo da
polissilaba para se chegar a monossilaba. Essa avaliacdo ¢ desenvolvida de forma
individual, enquanto os demais estudantes estdo fazendo outra atividade em sala de aula.

Por meio dos instrumentos fornecidos, evidencia-se que a docente faz uso de
ditados com diferentes formas de organiza¢ao e utiliza determinadas sequéncias didaticas
como atividades avaliativas. Abaixo havera a exposi¢cdo de dois ditados utilizados no

segundo semestre de 2022.

Figura 29 - Ditado de palavras e frase da PPR1
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Fonte: acervo da pesquisa

O instrumento exposto na Figura 29 demonstra algumas caracteristicas em comum
ao famigerado ditado de quatro palavras e uma frase, de Ferreiro e Palacio (1982),
todavia, a docente fez algumas modificagdes. H4 a utilizagdo de palavras pertencentes ao
mesmo campo semantico, neste caso o campo semantico “refei¢ao”, porém ao invés de
quatro, ha a proposi¢do de cinco palavras, sem uma aparente linearidade concernente as
diferentes constitui¢des silabicas, tanto a quantidade quanto a variedade. Desse modo, ha
uma palavra trissilaba (biscoito) e quatro palavras dissilabas (arroz, feijdo, pratos e
pastéis), e na frase mantém-se a palavra trissilaba. As palavras sdo compostas por
diferentes estruturas silabicas, ao se levar em conta as silabas iniciais, mediais e finais,
tais como: CVC, VC, CVV, CCV, CV e CVVC. Além disso, a professora faz a escrita a
caneta do lado do registro do estudante, indicando as palavras e frase originalmente
ditadas.

O segundo ditado diz respeito a palavras de um texto lido em sala de aula,

intitulado “O cdo e a carne”, conforme exposto na Figura 30.

Figura 30 - Ditado de palavras da PPR1 referente ao texto “O cdo e a carne”
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Fonte: acervo da pesquisa

Por meio da Figura 30 nota-se que ha uma lista de oito palavras compostas por
diferentes constituigdes silabicas, quanto ao numero de silabas e variedade das
composi¢des. Nesse instrumento, a PPR1 opta por fazer observagdes na propria folha,
embora ndo haja marca¢do de leitura em relagdo a propria escrita do estudante. As breves
informagdes ao lado de cada palavra, indicam se o estudante conseguiu ler sozinho as
palavras no texto, conforme a docente as apontava. Nesse caso, a professora utilizou as
informagdes para estabelecer associacdes entre as caracteristicas apresentadas na leitura
e na escrita. Ademais, dentre as palavras utilizadas uma era monossilaba (cdo), trés
dissilaba (carne, maior e achou), trés trissilaba (pedaco, mergulho e histéria) e uma
polissilaba (suculento). No alusivo a varia¢do das estruturas silabas, houve a incidéncia
de silabas compostas por: CVV, CVC, CV, V e CCVV, sendo que a estrutura candnica
apareceu uma maior quantidade de vezes.

Outrossim, a PPR1 explicita que além da sondagem, utiliza sequéncias didaticas
com um viés avaliativo e estas se diferem daquelas ja desenvolvidas em sala de aula pois
ha correcdo da professora, com interferéncia na folha. Desse modo, a docente relata que
“[...] eu faco um bloco la de atividades e aplico pra eles, que isso é o que vai me dar um

pardmetro de quem compreendeu, quem ainda precisa compreender, o que ainda precisa
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compreender” (Professora PPRI). Essa proposta ¢ desenvolvida coletivamente, com

intervengoes direcionadas com cada estudante, a depender da necessidade apresentada.
As atividades avaliativas provenientes de uma sequéncia de atividades tematicas

partem de um texto especifico. Nesse caso, o poema “Os animais”, de Regina Vilaga,

contando com nove paginas e sendo, portanto, desenvolvida em mais de um encontro.

Figura 31 - Atividade avaliativa “Os animais™: parte um*
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45 As atividades ndo foram produzidas pela PPR1, por conseguinte, possuem autoria, isto €, pertencem ao
perfil do Instagram @profe.naiara.
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Figura 32 - Atividades avaliativas “Os animais”: parte dois
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Fonte: acervo da pesquisa

Baseando-se na Figura 31 ¢ possivel identificar que cada pagina traz um exercicio
especifico envolvendo diferentes habilidades, com excec¢do da pagina 2 em que ha trés
exercicios. A primeira pagina apresenta o texto com algumas figuras de animais e hd uma
marcac¢do da professora alusiva ao fato de que o estudante realizou a leitura. Na segunda
pagina ha a proposicao da escrita do titulo e do nome da autora do texto, que pode ter sido

copiado da pégina anterior ou escrito de forma espontinea. Ressalta-se que ndo ha
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nenhuma indicag@o quanto a questdo. Ha também um exercicio direcionado a associag@o
entre figuras que rimam (ledo-trovao/ avestruz-luz/ gato-prato), nesse caso existe apenas
o recurso visual e a crianga deveria ligar as figuras correspondentes.

Na pagina trés, as figuras devem ser classificadas de acordo com a quantidade de
silabas, sendo elas monossilabas (c20), dissilabas (ledo, gato e tatu) e trissilabas (pica-
pau, jacaré, caracol e avestruz), contudo, os estudantes ndo deveriam classificar de acordo
com a nomenclatura mencionada, o foco € na contagem oral das silabas e a padgina quatro
pressupde a identificagdo do som inicial de palavras baseando-se em figuras
preestabelecidas. Nessa proposta, ha duas figuras utilizadas como exemplo: cdo e caracol,
nas quais ha a contagem de silabas marcadas por bolinhas, de acordo com o niimero
correspondente e a palavra escrita, com a primeira letra em negrito. As criancas deveriam
entdo analisar as demais figuras para identificar quais comecavam de forma semelhante
(casa, bola, cavalo, sapo, coco, melancia, corda, bota e cobra). Assim, ¢ possivel inferir
que ha diferentes habilidades que podem ser associadas a consciéncia fonoldgica, como
a consciéncia de rimas, consciéncia sildbica e consciéncia fonémica.

A Figura 32 representa a continuidade da proposta, contando também com quatro
paginas. Na pdagina cinco hd um exercicio de escrita de palavras a partir de letras
embaralhadas. Dessa forma, ha uma figura de referéncia e as letras embaralhadas dentre
de “nuvens”, com uma linha na frente para o registro escrito; enquanto na pagina seis ha
quatro imagens para que a crianga decomponha em silabas e depois escreva cada letra em
um quadradinho, nesse caso além das figuras ¢ fornecido também as palavras
correspondentes a cada uma delas. A pagina sete conta com uma cruzadinha, sem banco
de palavras, ha apenas as figuras dos animais e na pagina oito hd um quadro com oito
palavras (caracol, ledo, jacaré, gato, pica-pau, tatu, avestruz e c@o) que devem ser
organizadas por meio da escrita em ordem alfabética. Portanto, as palavras utilizadas nas
propostas sdo retiradas do texto inicial e as mesmas palavras sdo utilizadas em diferentes

exercicios. Como finalizacdo h4 a atividade exposta na Figura 33:

Figura 33 - Atividade avaliativa “Os animais”: formando frases
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A proposta exposta na Figura 33 condiz com a formagdo de frases a partir de
quatro palavras retiradas do texto inicial (cdo, ledo, jacaré e gato). Nesse caso, a
professora ¢ a responsavel pela escrita do enunciado e das palavras que deverdo conter

~ 9

nas frases, utilizando para isso a letra “bastdo” ou “maiuscula”. Todas as folhas contam
com marcag¢des da docente, caracterizadas pelo “certo” e nos exercicios em que o
estudante escreve de forma ndo convencional, a PPR1 faz a escrita a caneta azul logo ao
lado.

Assim, de modo geral, evidencia-se que na pratica desta professora ha a
consideragdo da relevancia do uso de diferentes instrumentos em sala de aula, tal como
defendido por Depresbiteris e Tavares (2017), Santos, Sperrhake e Silva (2021) e
Sperrhake e Piccoli (2020), visto que ela propde instrumentos com variadas extensoes e
niveis de complexidade, que abordam diferentes habilidade e, consequentemente,
pressupoem multiplas formas de intervengao.

Considera-se que esse ¢ um ponto positivo, pois fornece a docente uma visdo mais
ampla sobre o processo de aprendizagem dos estudantes, e também sobre o processo de
ensino, visto que ao variar os instrumentos e as formas de atendimento as criancas,
consegue coletar dados de diferentes naturezas. Além disso, habilidades da consciéncia
fonoldgica estdo presentes nas suas avaliagdes, tais como a consciéncia de rimas,

consciéncia silabica e consciéncia fonémica (Soares, 2018; Morais, 2012b, 2019b).
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Apesar disso, a PPR1, restringe o uso de palavras nas atividades avaliativas ou
instrumentos avaliativos, exclusivamente, aos textos e palavras previamente estudadas
em sala de aula, caracteristica presente também no grupo de professoras das turmas de 1°
a 3° ano. Porém, ressalta-se novamente que hd pesquisas na area (Morais 2012b, 2019b)
que indicam a ndo necessidade dessa restricdo no uso de palavras pertencentes apenas a
um campo semantico ou determinado texto.

O PPR2 indica que também faz uso da sondagem, sendo que esta constitui-se
como o principal instrumento utilizado em sua pratica docente. Nesse caso, faz a
sondagem de uma a duas vezes ao més, propondo a escrita de quatro palavras e uma frase,
ou a escrita de quatro palavras e duas frases, sendo que na segunda frase ndo ha
necessariamente a existéncia de uma das palavras ditadas. Esse docente menciona ainda
uma forma diferente de desenvolvimento dessa avaliagdo ao apontar que a sondagem ¢
desenvolvida coletivamente: “E coletivo. Individual sé quando o aluno tem muita
dificuldade” (Professor PPR2).

O professor relata que repete o campo semantico em diferentes meses: “/...J é teve
meses de eu é... fazer as sempre a mesma avaliacdo e eles erram no mesmo lugar”
(Professora PPR2). Nesse exemplo, ¢ nitido que o “erro” ndo ¢ compreendido como uma
hipotese da crianca acerca da escrita (Albuquerque; Morais, 2007), mas em um viés de
falta/insuficiéncia, como algo negativo, que atesta a ndo aprendizagem.

Em relagdo aos instrumentos avaliativos utilizados pelo PPR2, o docente
disponibilizou apenas as avaliagdes desenvolvidas com uma das turmas, a denominada
turma 1, composta por estudantes do 3° e 4° anos. Os estudantes que compunham este
grupo eram considerados pelo professor como aqueles que possuiam mais dificuldade e

suposto “desinteresse” frente as diferentes propostas.

Figura 34 - Instrumentos avaliativos do PPR2: ditados
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Fonte: acervo da pesquisa

A Figura 34 expde dois ditados propostos pelo PPR2 ao longo do ano letivo, diante

disso observa-se que os dois ditados contam com quatro palavras e uma frase, contudo no

primeiro ha o diferencial do desenho e no segundo hé a inclusdo da frase “eu gosto da

escola”, esta frase, em especial, se repete em todos os outros ditados disponibilizados.

Além disso, no primeiro ditado nota-se também que hé o registro da leitura feita pela

crianga, mas ndo existe nenhuma indicacdo das palavras ditadas. J4 no segundo, essa

indicacdo existe, portanto, ¢ possivel identificar que o ditado se restringe ao campo

semantico “materiais escolares”, todavia ndo ha marcagao da leitura.

De forma complementar, o professor PPR2 prop6s também outra avaliagdo

relacionada a escrita de palavras e produ¢do de desenhos, conforme apresentado na Figura

Figura 35 - Instrumento avaliativo do PPR2
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A Figura 35 condiz com uma pagina da introdugdo do livro didatico de Lingua
Portuguesa da colecdo Apis, 2° ano do Ensino Fundamental, referente ao PNLD, do
periodo de 2019 a 2022. Houve apenas a substituicdo de “desenhe” por “palavras” no
enunciado. Nesse sentido, as criangas deveriam escrever a palavra que representa suas
preferéncias, em seguida fazer o desenho condizente com cada uma, sendo que ao lado,
o professor fez o registro convencional das palavras a lapis.

Por conseguinte, diferentemente da PPR1 que atua com a mesma faixa etéria, o
PPR2, comumente, usa os mesmos instrumentos, repetindo, inclusive, as palavras
utilizadas nos ditados. Assim, tal caracteristica pode ser um ponto negativo, na medida
em que, ha uma evidente restricdo em relagdo ao que se ¢ avaliado, o que reverbera
diretamente na busca de possibilidades didatico-metodologicas que de fato contribuam
com o processo de aprendizagem das criangas. Ademais, o docente faz uso da sondagem
de forma coletiva, o que ¢ um tanto incomum e dificulta 0 acompanhamento mais
direcionado por parte do professor em relagdio a compreensdo das dificuldades
apresentadas pelas criangas.

Embora as propostas de sondagem da PPR1 e do PPR2 tragam caracteristicas do
instrumento utilizado nos estudos de Ferreiro e Palacio (1982), ha inclusdes ou pequenas
modificac¢des, a PPR1 inclui uma palavra a mais e ndo se pauta na sele¢do sistematica de
palavras com diferentes constitui¢des silabicas, enquanto o PPR2 propde a escrita de uma

frase a mais, na qual ndo hd nenhuma palavra anteriormente ditada. Tal dado deixa em
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evidéncia, o fato de que para além da ja mencionada complexidade na transposi¢do de
conceitos teoricos e, sobretudo, instrumentos de pesquisa para o contexto escolar, ha
ainda diferentes formas de interpretagdo, sendo que a depender da situagdo, pode-se correr
o risco, em alguns casos, de falta de compreensdo sobre a escolha e uso do instrumento.

Além disto, a organizacdo da docente diante do instrumento proposto, no
condizente a anotacdes e explicitagdo das palavras ditadas ¢ um ponto que também
merece énfase, visto que isso influencia na retomada dos dados em momentos posteriores
e na consequentemente interpretagdo dos mesmos. No caso do PPR2, ndo ha marcacgdo
das palavras ditadas e a depender do instrumento, também nao hé a marcagao de leitura a
partir da escrita espontanea das palavras, sendo assim tais caracteristicas podem ndo
contribuir com uma coleta de dados fidedigna em relacdo a aprendizagem das criangas.

Dando continuidade, a PPR3 possui outra forma de organizacdo das avaliagdes,
visto que faz parte da docéncia compartilhada e, portanto, sua atuagcdo ¢ mais restrita.
Sendo assim, a professora compartilhou que houve orientagdo da SME quanto a
proposicao de uma avaliagdo diagndstica inicial e de uma avaliacdo diagnoéstica final.
Assim, essas informacdes devem ser organizadas no documento de encaminhamento
iniciado pela docente da sala regular com a queixa inicial, conforme j& exposto na Figura
25.

Partindo dessa orientagdo oficial, a escola na qual atuava exigiu também uma
avaliagdo intermediaria, que foi desenvolvida em setembro. Nessas propostas a PPR3
relata que tenta “/...J trabalhar com [...] diferentes contextos dentro da avaliagdo, pra eu
poder fazer uma andlise geral do aprendizado da crian¢a” (Professora PPR3). Diante
disso, ndo faz uso da sondagem, mas constroi instrumentos avaliativos que envolvem
conhecimento de letras, escrita de palavras e escrita de frases, hd também a mengdo a
propostas envolvendo a consciéncia silabica. Nesse contexto, todas as avaliagcdes sdo
desenvolvidas com base nos conteudos trabalhados pelas docentes das salas regulares.

Como relatado pela PPR3, suas avaliagdes concentram-se em periodos especificos
do ano, alusivos ao inicio, meio e fim do ano letivo. Desse modo, havera a exposi¢ao da
ultima avaliagdo desenvolvida no ano letivo de 2022, pois nesta avaliacdo houve o
acompanhamento integral por parte da pesquisadora. A proposta conta com quatro

paginas e doze exercicios.

Figura 36 - Instrumento avaliativo da PPR3
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Fonte: acervo da pesquisa

A partir da Figura 36 ¢ possivel discernir que a letra utilizada ¢ a “bastdo” ou
“maiuscula”, além disso ha exercicios voltados tanto para a leitura como para a escrita.
Na péagina um ha a proposi¢@o da escrita do nome completo, assim como a solicitagdo da
grafia e diferenciagcdo entre nome e sobrenome, seguida pela escrita do alfabeto, com a
delimitagdo de um quadradinho para cada letra e o realce das vogais, isto €, as criangas

deveriam circular as vogais ao finalizar o registro de todas as letras. Apos essa escrita os
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estudantes deveriam contar as letras e fazer o registro do nlimero, assim como identificar
e registrar a letra inicial e final. Ainda nessa pagina ha quatro imagens, pertencentes ao
mesmo campo semantico, “materiais escolares” (apontador, mochila, caderno e estojo),
com letras faltando, todas vogais, para que os estudantes preenchessem.

Na pagina dois, a primeira atividade possui autoria, ou seja, foi retirada de sites
que disponibilizam atividades para download, visto que ha a “marca d’agua”™*®. Nessa
proposta ha nove figuras (panela, folha, formiga, princesa, gato, espada, fogo, raposa e
sacola), sendo que logo abaixo de cada uma delas, ha a palavra que a representa e uma
sequéncia de quadradinhos que sinaliza a quantidade de silabas. A ideia ¢ que a crianca
faga a divisdo silabica, organizando cada silaba por escrito em um quadradinho. Em
seguida, as mesmas palavras sdo organizadas em um quadro e os estudantes devem
indicar a letra inicial, a quantidade de letras e a quantidade de silabas.

Na pagina trés ha um poema intitulado “A escola” e apds a leitura os alunos
deveriam identificar, circular e reescrever palavras iniciadas com “a” e “e”. O proximo
exercicio ¢ voltado para a escrita espontinea a partir de figuras, sendo elas macarrdo,
leite, manteiga e pdo, portanto, aqui também ha o critério do campo semantico, dessa vez
direcionado aos alimentos. Na quarta e ultima pagina hé a proposi¢do da escrita de trés
frases a partir de um banco de palavras com seis opcdes (bola, brincadeira, cachorro, gato,
macarrao ¢ batata) e finaliza-se com mais um texto, neste caso, um texto de autoria de Gi
Barbosa intitulado “O macaco”. A partir de leitura, ha duas questdes multipla escolha,
com trés opgdes cada e o Ultimo exercicio condiz com a criagdo de um titulo alternativo
para o texto.

Pela extensdo da avaliacdo, a proposta foi desenvolvida em mais de um encontro
e sera devidamente descrita na se¢do 5.3.2.2 direcionada as observagdes em campo.
Entretanto, cabe o destaque a algumas caracteristicas do instrumento exposto, posto que
a extensdo da proposta e disposi¢do das informagdes nas folhas ndo sdo adequadas, se
pensarmos o publico ao qual ¢ direcionado: criangas de segundo ano que apresentam
dificuldades frente a leitura e a escrita, e, portanto, ainda estdo em processo de
alfabetizagdo. Isto porque, o excesso de informac¢do em uma mesma folha pode confundir
o estudante nos momentos de registro escrito.

Além disso, a avaliagdo da PPR3 ¢ um apanhado de exercicios sem uma aparente

linearidade entre eles, quanto as habilidades avaliadas e nivel de complexidade. Isso pode

46 Links dos sites: www.mestredosaber.com.br e www.alfabetiza.net
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ser um reflexo do proprio contexto de trabalho em que essa docente esta inserida, como
sera visivel no decorrer deste texto.
Dando continuidade, ao serem questionadas acerca dos mapas de turma apenas a

PPRI1 relata ter conhecimento do instrumento e fazer uso em sua pratica didria:

“Eu ndo recebi esse mapa, ninguém falou pra mim que eu tinha que fazer. Eu,
eu particularmente fui atras e quis fazer [...]. Entdo eu particularmente... ai
eu pedi um mapinha la pra uma professora, ela me passou o arquivo e eu fago
la esse preenchimento, mas eu so coloco a classificagdo sem essas referéncias
de uma, duas, trés, quatro. S0 que so do nivel mesmo, ta?! Porque eu acho que
isso pro meu trabalho é essencial. Eu ndo consigo trabalhar sem isso dai. Pra
mim, eu acho que é muito importante. Eu acho que é uma forma de me
organizar” (Professora PPRI).

A partir do excerto, ¢ possivel identificar que foi a professora PPR1 que buscou
acesso a esse instrumento avaliativo de registro docente com uma das professoras da sala
regular da escola, indicando com isso que o mapa a auxilia em questdes relacionadas a
organizagdo do trabalho didatico-pedagogico, porém deixa explicito que ndo fazia uso
dos subniveis de escrita, caracteristica que corrobora com o posicionamento de uma
parcela significativa das professoras de 1° a 3° ano.

O PPR2 expds, de forma pontual, que ndo teve acesso e, portanto, ndo preenche o
mapa, enquanto a PPR3 declara que também nao teve acesso, porém ouviu as professoras
das turmas mencionando o documento e destacou que em sua concepg¢ao nao o considera

como um registro importante, alegando que

“Eu acho um trabalho desnecessario, porque eu acho que o professor que esta
ali, ele ja sabe realmente como que é o aluno, ne?! Eu olho o aluno ja sei como
que o aluno ¢, né?! Eu sei se ele tem, eu sei se ele estd enquadrado ou ndo
naquele aprendizado, naquele aprendizado da série. Agora preencher um
mapa vai servir pra qué? Pra ter dados pra secretaria. SO pra encher
linguica” (Professora PPR3).

Assim, com este grupo, o mapa nao surge como um instrumento avaliativo para
registro docente obrigatdrio e, por conseguinte, os dados que recebem maior relevancia
sdo aqueles advindos das avaliagcdes da professora da sala regular, visto que sdo esses
dados que sdo compartilhados com a SME. Porém, ha outros instrumentos avaliativos
para registro docente que emergem na fala das docentes entrevistadas. Nesse sentido,
embora o PPR2 mencione ndo ter conhecimento do mapa, em sua documentacdo ha um

arquivo com configuragdo e objetivo semelhante, tal como ilustrado na Figura 37.

Figura 37 - Instrumento avaliativo para registro docente do PPR2
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Fonte: acervo da pesquisa

Na Figura 37 ha um instrumento avaliativo para registro docente intitulado como
“acompanhamento”, que provavelmente foi fornecido pela professora coordenadora da
unidade educacional em que o PPR2 atuava, no qual ha a lista inicial de estudantes e a
cada nivel de escrita baseado na psicogénese da escrita de Ferreiro e Palacio (1982) e
Ferreiro e Teberosky (1999) ¢ atribuida uma cor. A tnica diferenga no mapa do municipio
¢ a organizagao do arquivo e o uso das subcategorias dentro de cada nivel.

Como ¢ perceptivel, o professor PPR2 fez apenas o registro condizente ao més de
maio e optou por ndo utilizar no decorrer do ano letivo. Talvez seja este o motivo de ndo
o ter mencionado em sua entrevista. Esse docente também disponibilizou as fichas de
encaminhamento e registro de avaliagdo do projeto de refor¢o, conforme modelo padrao
exposto na Figura 25, porém estas ndo contavam com nenhuma informacgao registrada
pelo proprio professor, apenas continham a avaliacdo inicial e pontual da docente da sala
regular, e por esse motivo ndo serdo expostas.

A PPRI1 e PPR3 disponibilizaram as fichas de encaminhamento e registro da
avaliacdo do projeto de reforco de alguns estudantes. Nesses casos, esses documentos
contavam com a avaliacdo da docente da sala regular e a avaliacdo inicial e final da
professora do projeto de reforco. Como o foco nesse momento da pesquisa era,
exclusivamente, nas praticas existentes no ambito do projeto, haveré a exposi¢do apenas

das escritas das professoras do reforco.
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Figura 38 - Registro de avalia¢ao do projeto de reforco da PPR1

REGISTRO DE AVALIAGAO DO PROJETO DE REFORGO 2022

ESCOLA MUNICIPAL ]
NOME DO(A) ESTUDANTE: :
TURMA: ALFABETIZAGAO ( X) PRODUGAO TEXTUAL () RACIOCINIO LOGICO MATEMATICO (X )
AVALIACAO 1° SEMESTRE — COMO O/A ESTUDANTE SE ENCONTRA
Observando o desempenho do aluno . durante as aulas de reforgo (grupo de estudo) foi constatado que ele

se encontra na hipotese pré-silabica.

De acordo com as atividades desenvolvidas o aluno compreende pouquissimos os valores sonoros das silabas. Demonstra maior
interesse nas atividades praticas como jogos e dinamicas voltados para a alfabetizagéo. E mesmo trabalhando de maneira diferenciada da
turma, tentando suprir e avangar de acordo com seu nivel silabico e suas necessidades, o aluno ainda enfrenta dificuldades para executar as
tarefas sozinho. Necessita a todo 0 momento da intervengao da professora.

Envolve-se nas atividades/brincadeiras em grupos quando lhe € pertinente, tem boa socializagdo com a classe. Quando conversamos
com ele, fica somente observando e quando responde fala coisas que né@o sdo sobre o assunto em questao, sem manifestar qualquer reagao
que indique compreensao.

Com o intuito de sanar essas dificuldades, tenho trabalhado a partir da grafia do nome. Tenho usado alfabeto mével para representa-
lo, atividades no caderno observando a grafia e identificando as vogais, qual € a letra inicial, qual € a letra final, quantidade de letras. Desenhos
que comegam com as mesmas letras que tem no seu nome.

Umas das ultimas atividades realizada, o caga letras, o aluno recebeu uma folha com todas as letras do alfabeto aleatéria e um
saquinho com letras méveis, o objetivo é retirar uma letra de cada vez do saquinho e procura-la na folha pintando a letra que retirou. Nesta
atividade observei muita dificuldade em compreender os comandos, expliquei e fiz a atividade algumas vezes para que ele pudesse ver na
pratica como €, e o que era pra fazer e mesmo assim passou a aula toda sem concluir, tendo dificuldades em se organizar com as informagdes
e os recursos apresentados.

Trabalhamos também com sequéncia didatica de parlendas, identificando vogais, nimero de silabas de acordo com as palavras, uso
do alfabeto mével para representar a letra inicial das gravuras, identificagdo de rimas; leitura e banco de palavras;

Esse ultimo bloco de atividades o aluno ndo tem registros no caderno, pois desde o inicio do reforgo até o presente momento tivemos
12 aulas e em 4 delas o aluno esteve ausente.

Com tudo, percebemos uma grande falta de habilidade motora e de organizagdo espacial, impactando diretamente no ensino
aprendizagem.

O aluno necessita de um trabalho pedagégico individualizado para desenvolver a coordenagdo motora fina, é ela que permite se
organizar com os objetos e pertences como, pegar no lapis, desenhar, pintar, recortar e escrever.

Nome e Assinatura do/a Professor/ado Refor¢o

AVALIAGAO FINAL — COMO O/A ESTUDANTE FINALIZOU O PERIODO DE REFORGO
O aluno ', mediante as observagdes do 1° semestre foi encaminhado para uma psicopedagoga. Até o momento nao temos

nenhuma informagao adicional sobre o assunto, se ainda esta frequentando ou nao e qual foi a avaliagdo da profissional.

*é um aluno que teve um grande avango, apesar de toda sua dificuldade motora, inquietude nas aulas de ficar em pé como
se algo o incomodasse, como se estivesse o tempo todo apertado para ir ao banheiro. E um aluno que precisa estar ao lado da professora,
nao realiza nenhuma atividade sozinho, precisa que os comandos sejam aplicados passo a passo para compreender o que € preciso fazer.
Necessita de orientagdo para utilizar o caderno, mostrando a pagina e a linha onde vai escrever e também com relagéo a organizagéo de
seu material, & preciso orientar para deixar somente o que vai usar exposto na mesa.

O aluno esta na hipétese silabica alfabética, identifica parcialmente as rimas, segmenta parcialmente as palavras, cria frases com e
sem coeréncia, depende da sua vontade no dia da realizagéo das atividades. Compreende muitas vezes os textos lidos pela professora ou
videos, fazendo comentarios, as vezes dentro do contexto, outras vezes néo.

Fonte: acervo da pesquisa

Por meio do exposto na Figura 38 infere-se que a proposi¢ao de um relatorio
descritivo sobre o desempenho dos estudantes no inicio e fim do ano letivo, traz consigo

uma concepg¢do de avaliacdo, na medida em que as caracteristicas e dificuldades das
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criangas sdo descritas em detalhes e hd indicacdes se o estudante foi encaminhado a
especialistas, como psicopedagogas, por exemplo. No caso do relatério utilizado como
exemplo, a PPR1 traz dados referentes ao nivel de escrita do estudante, de acordo com os
pressupostos de Ferreiro e Palacio (1982) e Ferreiro e Teberosky (1999), assim como
caracteristicas alusiva ao desenvolvimento e participacao nas atividades em sala de aula,
acoes tomadas para sanar determinadas dificuldades que se mostraram acentuadas, uso
de materiais, como as letras moveis e quantidade de faltas. Ao mesmo tempo em que a
professora traz uma dimensao das dificuldades apresentadas pela crianga, destaca pontos
que o estudante consegue fazer com e sem auxilio de um adulto, e utiliza exemplos
cotidianos para explicitar determinadas caracteristicas apresentadas, o que confere maior
consisténcia a sua escrita.

No relatorio final, a docente faz a indicagdo do encaminhamento a psicopedagoga,
mencionando a ndo devolutiva por parte da familia e/ou profissional, menciona também
os avangos apresentados pelo estudante e o atual nivel de escrita. Nesse caso especifico,
houve a omissdo do trecho direcionado aos conhecimentos matematicos, visto que o
estudante em questdo, participava tanto de refor¢o de alfabetizagdo, como de matematica.
De modo geral, tanto no relatdrio inicial, como no relatdrio final, identifica-se que a PPR1
ndo foca apenas no que supostamente “falta” a crianga, mas assume uma posic¢ao de narrar
as dificuldades apresentadas e os avancos identificados, assim como fornece breves
indicagdes do trabalho realizado, levando em conta, com isso, que este ¢ um relatorio de
aprendizagem e nao de ensino.

A PPR3, por sua vez, optou pela escrita a “proprio punho” e demonstrou uma
escrita mais sintética, destacando aspectos bem pontuais, o que confere uma visdo
reducionista sobre a questdo, pois as caracteristicas destacadas sdo genéricas e, portanto,
pouco esclarecedoras. Assim como no documento anterior, houve a omissdo da parte

dedicada aos conhecimentos matematicos.

Figura 39 - Registro de avaliagdo do projeto de refor¢co da PPR3
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Fonte: acervo da pesquisa

No relatorio inicial existente na Figura 39, ha mengdo a tdpicos especificos nos
quais o estudante em questdo apresentava dificuldades. Ressalta-se que essa escrita se
assemelha a organizacdo da escrita da docente da sala regular. Assim, os pontos
destacados dizem muito pouco sobre o estudante em questdo, posto que ha mengdo a
incompreensdo do sistema alfabético, mas ndo hé explicitacdo do que caracteriza essa
“incompreensdo’, assim como hd mengdo a “auséncia de consciéncia fonologica”. O que
isso quer dizer? Qual ou quais habilidades da consciéncia fonoldgica sdo consideradas?

O relatorio final, traz os mesmos pontos do relatdrio inicial, com a explicitagcdo do
avango ou ndo da crianga. E possivel notar que, ha algumas informagdes adicionais,
embora elas digam, novamente, muito pouco sobre o estudante e seu processo de
aprendizagem. Além disso, em alguns relatdrios ha ainda a observagdo com o indicativo
de encaminhamento do estudante para o refor¢co em 2023.

Os relatorios descritivos sdo instrumentos avaliativos para registro docente que
possuem imenso potencial no contexto pedagogico, no sentido de fornecer subsidios
qualitativos para um acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes em
um viés formativo e processual, contudo, como constatado no levantamento bibliografico
realizado, especialmente, por meio do estudo de Schmidt e Schafaschek (2012), na
maioria dos cenarios, tais relatorios assumem uma fungdo meramente burocratica, ao nao
abordar aspectos relevantes sobre o processo de aprendizagem, e manifestam ainda uma
visdo de avaliagcdo excludente, classificatéria e homogeneizante. Parte-se do pressuposto
de que o relatorio da PPR3 encaixa-se nessa caracterizagao.

Quanto a diversificacdo das avaliagdes de acordo com as dificuldades
apresentadas pelas criangas, tanto as professoras, como o professor, relatam que utilizam
a mesma proposta para todo e a partir disso tecem diferentes justificativas. A PPR1 expde:
“Geralmente eu fago a mesma, porque assim, é um ou outro so que tem um nivel muito
discrepante, sabe?! Mas geralmente é a mesma” (Professora PPRI).

O PPR2 explica que ha proposicao de avaliagdes diferentes de acordo com o grupo

atendido, porém ndo ha diversifica¢do da proposta dentro do proprio grupo e a PPR3 alega



318

que também ndao ha diversificagdo nas avaliagdes, desse modo propde o mesmo

instrumento para as duas turmas que atende, considerando que

“[...] nessa avalia¢do se eu fago especifico pra cada aluno é... eu penso que
eles tdo todos da sala ao mesmo tempo no mesmo, é... nivel de série eu falo.
Entdo, se por exemplo, dentro da sala eu observo que tem um aluno que ndo
ta, ta com tal dificuldade, num ta avangando, se eu faco uma atividade
especifica pra dificuldade dele, serd que esse aluno ta inserido na naquela
mesma série?!” (Professora PPR3).

Por intermédio do trecho exposto, constata-se uma total desconsideragdo as
heterogeneidades (Leal; Silva, 2023; Mainardes, 2008; Pessoa; Castro; Nascimento,
2023) que permeiam todo e qualquer processo de ensino-aprendizagem, visto que, ao
partir-se do pressuposto de que a totalidade das criangas deve adequar-se a uma mesma
avaliag@o para serem aptas a cursarem o ano escolar em questdao, hd um latente principio
de uniformizagdo e, por conseguinte, de exclusdo. Os instrumentos avaliativos podem
assumir, nessas situacdes, um carater restrito, de comprovacao ou nao de habilidades ou
competéncias, ao invés de contribuir com subsidios que possam auxiliar no
redimensionamento do trabalho didatico-pedagdgico proposto, no intuito de suprir as
lacunas evidenciadas e contribuir com a regulagdo das aprendizagens (Hadji, 2001;
Perrenoud, 1999).

No alusivo, as dificuldades encontradas no momento de se avaliar, a PPR1
explicita que, por ainda considerar-se como iniciante, encontra dificuldade em todos os
momentos: “Eu num to cem por cento garantida, é ali porque eu acho que assim, a gente
nunca sabe tudo, a gente sempre tem ainda mais pra aprender e eu sempre fico refletindo,
todas as aulas que eu dou eu falo, gente, serda que o que eu fiz hoje foi legal?!”
(Professora PPRI).

Aliado a isso também destaca a inseguranca em ‘“classificar” a escrita de
determinadas criangas, destacando o receio de que a crianga “regrida” nas avaliacdes
subsequentes, porém de forma concomitante tem consciéncia de que “/...] a gente tem
que se, tem que ter esse olhar muito critico na sondagem, porque também cé ndo pode
ficar deixando o aluno numa outra fase, fase anterior, sendo que ele estd em outra, por
conta disso” (Professora PPRI). Diante disso, realga que ¢ uma pratica frequente
compartilhar as sondagens com as professoras de turma, de forma que entrem em um
consenso quanto a escrita em foco.

O PPR2 menciona que sua dificuldade em avaliar também esta associada a

definicdo dos niveis de escrita, principalmente daqueles alunos que ele considera que
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estdo em transi¢do. Assim como a PPR1, declara que conversa com as professore sobre
isso, porém nem sempre ha concordancia, dado que compreendem as escritas de formas
distintas: “Entdo, ainda mais quando o aluno ta em transi¢cdo. Quando o aluno td em
transi¢do, toda vez a minha tendéncia ¢ puxar pra baixo, ndo pra cima e as professoras
a maioria puxam pra cima, eu ndo sei se éé... por isso que eu qualifico, é o0 meu modo de
ver as coisas” (Professor PPR2).

A PPR3 ndo menciona ter dificuldade para avaliar a escrita de seus estudantes, na
medida em que, leva em considerag¢do todo um contexto que permeia essa avaliagdo, que
envolve instrumentos especificos, mas também pressupde observacdo: “Entdo acho que
a avaliagdo ela é num todo, ndo so avaliagdo da escrita naquele momento de uma
avaliagdo mesmo, eu acho que tem todo um contexto junto ai, do dia a dia dele. Pra
formar, fechar essa avaliagdo da escrita” (Professora PPR3). E importante mencionar
também que essa docente ndo utiliza os niveis de escrita para “categorizar” as produgdes
das criangas que acompanha. Porém, também ndo ha outro referencial que embase a
analise das produgdes infantis, indicando, portanto, uma falta de subsidios teoéricos e
praticos acerca da tematica e ambiguidade em realizar a andlise das informagdes
coletadas.

Ademais, ndo ha indicacdo de mudangas significativas em relacdo a forma de se
avaliar ap0s o retorno as aulas presenciais. A PPR1 e o PPR2 trazem aspectos em comum,
dado que mencionam que, como um todo, ndo houve mudangas em relagdo a avaliagdo,
o que mudou e, de certa forma se ampliou, foi a questdo da compreensdo em relagdo aos
resultados dessas avaliagdes. A PPR1 declara que “Ah, eu acho que a gente tem sempre
um olhar mais critico pela situagdo do contexto. Sabe?! Mas ndao que tenha mudado,
fazer diferente. Acho que ndo” (Professora PPRI). Enquanto o PPR2 expde que ¢ mais
ponderado quando ao erro, pois leva em consideracdo o tempo que as criangas ficaram
sem acesso a escola, desse modo ¢ mais compreensivel com os estudantes. Tal
posicionado entra em contradicdo com a fala do docente exposta em paragrafos
anteriormente apresentados, que ressalta os “erros” das criangas como algo
essencialmente negativo.

A PPR3, por sua vez, considera que ndo possui subsidios suficientes para
estabelecer possiveis diferenciacdes, pois tem experiéncias pontuais de atuagao no projeto
de reforco, visto que antes da pandemia atuou por alguns dias com turmas de 3° a 5° ano,
porém logo as escolas foram fechadas e no retorno, ingressou no contexto da docéncia

compartilhada.
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Diante do exposto, € possivel inferir que as praticas das duas professoras e do
professor demonstram caracteristicas em comum muito pontuais, se sobressaindo as
diferentes formas de organizagdo, assim como de concepcdes sobre avaliagdo. Ademais,
nesse grupo, os pressupostos de Ferreiro e Palacio (1982), assim como de Ferreiro e
Teberosky (1999), ndo adquirem tanta relevancia como nas praticas das professoras
atuantes em turmas de 1° a 3° ano, visto que a Unica docente que demonstrava maior
fundamento sobre a questdo era a PPRI1. Porém, ¢ perceptivel que tal questdo ndo ¢é
mencionada por falta de subsidios e ndo pela op¢ao a outra teoria.

Além disso, a sondagem aparece na fala da PPR1 e do PPR2, com variagdes e
diferentes formas de organizagdo, mas ndo assume a posi¢do de instrumento principal,
uma vez que outras proposi¢des surgem, como as sequéncias didaticas com um carater
avaliativo, por exemplo. Apesar disso, nos momentos em que aparece, estd sempre
vinculada a ideia de campo semantico, como ja constatado do grupo de professoras das
salas regulares.

Os mapas de classe também surgem de forma pontual na fala das participantes,
visto que apenas a PPR1 faz uso de tal instrumento por iniciativa propria, posto que nesse
contexto ndo assume um carater de obrigatoriedade. Os professores se organizam a sua
maneira quanto ao registro dos dados advindos das avalia¢des, optando frequentemente
por construir cadernos para compilar esses registros, ferramenta que na rede de ensino ¢
chamada de “diario de bordo”. Esse material ¢ lido semanalmente pela professora
coordenadora responsavel pela U.E. de atuagdo, contudo na escola da PPR1 e PRR3 a
coordenadora responsavel ndo realizava esse acompanhamento.

Por fim, ha dois pontos que coincidem com os dados também evidenciados no
grupo de professoras do 1° ao 3° ano: a dificuldade em classificar as escritas das criangas
e a falta de mudancas quanto as formas de se avaliar. Novamente, emerge o realce a uma
postura supostamente mais compreensiva, embora ndo haja mudancas quanto aos

instrumentos, ao conteudo ¢ a forma de conducao das avaliagdes.

5.3.2.2 O que se avalia: objetivos, conteudos e habilidades

No que concerne ao “o que se avalia” em turmas do projeto de reforgo, tantos das
aulas que aconteciam em ambiente externo a sala regular, como na docéncia
compartilhada, ha uma maior autonomia nas propostas avaliativas da PPR1 e do PPR2,

enquanto as avaliacdes da PPR3 sdo cerceadas pelos contetidos trabalhados pelas
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professoras da sala regular. Ademais, os objetivos ndo sdo claros por meio da fala das
entrevistadas e ha uma imprecisdo geral quanto a questdo, apesar de algumas docentes,
como a PPR1 e PPR3, darem indicagdes que se pautam em pressupostos da BNCC
(Brasil, 2017).

Os mencionados conteudos inegociaveis também nao aparecerem na fala deste
grupo, portanto, infere-se que esses contelidos se restringem apenas as praticas
desenvolvidas pelas professoras das salas regulares. Diante disso, ¢ interessante ponderar
que o planejamento das aulas de refor¢o ndo pode ser aleatério e ao pensar-se que esse
trabalho é desenvolvido em uma mesma rede de ensino, haveria necessidade de
articulacdo minima entre os contetidos trabalhados com as turmas e os conteudos
trabalhados com os grupos do reforgo, especialmente no caso do refor¢co fora da sala
regular.

Os contetidos mais mencionados pela PPR1 dizem respeito a relacdo grafema-
fonema, rimas, silabas simples e complexas, producdo de frases e reescrita de textos
variados como musica, trava-lingua, adivinhas, lendas, dentre outros. A professora
confere também relativa importancia a escrita espontdnea e destaca em diversos
momentos habilidades da consciéncia fonologica, como consciéncia sildbica e
consciéncia de rimas.

O PPR2 ndo tem tanta clareza quanto aos contetidos abordados nas avaliagdes,
contudo, de forma diluida aparece em sua fala as familias silabas, a escrita de palavras e
frases. Esse docente afirma que as avaliagdes pautam-se, exclusivamente, nos conteudos
trabalhados em sala de aula, embora também haja certa ambiguidade quanto a meng¢ao
destes. Por fim, a PPR3 considera que suas avaliagdes sdo amplas, visto que envolvem
conhecimento de letras, com énfase na diferenciacdo entre consoantes e vogais, relacdo
grafema-fonema e produgdo de frases. Essa docente, assim como a PPR1, menciona
habilidades da consciéncia fonologica, especialmente a consciéncia sildbica.

De modo geral, ¢ relevante mencionar que nem todas as professoras conseguem
discorrer sobre a questdo estabelecendo articulagdes reais com os instrumentos
disponibilizados, a PRR1 foi a unica que manifestou maior propriedade sobre o assunto
e os dados de sua fala, corroboram, em certa medida, como o evidenciado nos
instrumentos disponibilizados, assim como nas aulas observadas.

Visando sintetizar as informagdes alusivas aos instrumentos da PPR1 (Figuras 29,
30, 31 32 e 33), PPR2 (Figuras 34 e 35) e PPR3 (Figura 36), houve a constru¢do do
Quadro 12.
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Quadro 12 - Itens avaliados nos instrumentos propostos pelas docentes do projeto de

reforgo
Itens avaliados Docentes Frequéncia | Frequéncia
PPRI | PPR2 | PPR3 absoluta relativa

Ditado de palavras e frases X X 2 10,5%

Ditado de palavras X 1 5,3%

Escrita do nome completo X 1 5,3%

Identificacdo de rimas a partir de X 1 5,3%

figuras

Contagem de silabas a partir de X 1 5,3%

figuras

Identificacdo de imagens iniciadas X 1 5,3%

com o mesmo fonema

Escrita de palavras a partir de letras X 1 5,3%

embaralhadas

Divisao silabica com registro escrito X X 2 10,5%

Ordem alfabética X 1 5,3%

Escrita de palavras e desenho X 1 5,3%

Escrita do alfabeto com identificacao X 1 5,3%

de vogais

Identificacdo e escrita de vogais em X 1 5,3%

palavras lacunadas

Identificacdo de letra inicial, X 1 5,3%

contagem de silabas e letras

Escrita espontanea a partir de figuras 1 5,3%

Producdo de frases com banco de X 2 10,5%

palavras

Produgao de titulo para texto X 1 5,3%
Total 19 100%

Fonte: elaborado pela autora

Os itens listados no Quadro 12 manifestam uma inerente diversidade, at¢ mesmo

se levarmos em conta a PPR1 e o PPR2, que atuavam com estudantes da mesma faixa

etaria. O ditado de palavras e frase aparece duas vezes, embora apresente a ja mencionada

variacdo quanto ao numero de palavras e estruturas sildbicas. Além disso, nesse contexto

0 campo semantico também ¢ uma caracteristica inerente ao uso do instrumento. As

atividades avaliativas voltadas para a divisdo sildbica de palavras aparecem também duas

vezes, tanto na pratica da PPR1, quanto da PPR3, embora a PPR1 aborde também a

dimensdo oral. Especialmente, a proposta envolvendo a contagem de silabas a partir de

figuras envolve pressupostos do que ¢ definido por Soares (2018) como consciéncia
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sildbica. A produgdo de palavras com banco de palavras e/ou palavras preestabelecidas
também estdo presentes nos instrumentos da PPR1 e PPR3.

Os demais itens s3o mencionados de forma uUnica e ha quatro atividades
avaliativas que envolvem pressupostos da consciéncia fonologica: identificagdo de rimas
a partir de imagens, contagem de silabas a partir de imagens, identificagdo de imagens
iniciadas com o mesmo fonema e identificagdo de letra inicial, contagem de silabas e de
letras, sendo que as trés primeiras pertencem ao instrumento avaliativo utilizado para
PPR1 ¢ a ultima, ao instrumento avaliativo da PPR3. Nesse caso, estdo em evidéncia
aspectos da consciéncia de rimas, consciéncia silabica e consciéncia fonémica.

Sendo assim, neste grupo ¢ perceptivel que as avaliagdes propostas apresentam
grandes variacdes, isto porque, atendem publicos de contextos distintos e envolvem
trabalhos didatico-pedagogicos com caracteristicas singulares. Em linhas gerais, por um
lado, os instrumentos avaliativos propostos pela PPR1 sdo mais abrangentes, visto que
ela ndo utilizava apenas os ditados, mas envolvia também atividades que investigavam o
desenvolvimento de outras habilidades, como a ja mencionada consciéncia fonologica.
Nesse sentido, considera-se que o fato de essa docente fazer uso de diversos instrumentos
em seu cotidiano na escola, trouxe contribui¢des em relacdo a qualidade das informacgdes
coletadas, ao se levar em conta a indispensabilidade do uso de instrumentos avaliativos
variados com as criangas em processo de alfabetizacdo, tal como preconizado por
Sperrhake e Piccoli (2020). Por outro lado, os instrumentos utilizados pelo PPR2 dizem
respeito, majoritariamente, aos ditados, com poucas variagdes, como a proposta de escrita
de palavras, seguida de desenhos que as representassem. Diferente da PPR1, o uso de
apenas um instrumento confere limitagdes ao proprio processo de acompanhamento tanto
das aprendizagens das criangas, como do ensino. Ja o instrumento proposto pela PPR3 ¢
um apanhado de aspectos que ela identifica no trabalho desenvolvido pelas professoras
das turmas que acompanha, assim, a0 mesmo tempo em que avalia diferentes habilidades,
ndo ha uma clara progressao ou continuidade entre elas.

Diante do exposto, constata-se que nao hd um padrdo nas avaligdes propostas
pelas professoras do projeto de reforco, e o que ¢ avaliado se relacionada, na maioria dos
casos, ao que ¢ trabalhado com as criangas, assim como evidenciado, especialmente, por
meio das propostas utilizadas pela PPR1. Porém, ha de se considerar que, ndo ha clareza
quanto ao motivo do uso de determinados instrumentos em detrimento de outros,

caracteristica que pode influenciar, negativamente, nas informacdes coletadas.
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Em linhas gerais, ha uma evidente inconsisténcia e, talvez, at¢ mesmo falta de
clareza quanto ao que se refere aos objetivos, contetidos e habilidades que deveriam ser
foco do trabalho didatico-pedagdgico e da avaliagdo direcionada a essa faixa etaria. Esse
¢ um resultado “sistémico”, visto que as professoras deveriam ser orientadas quanto ao
que ¢ esperado dessa modalidade de trabalho, e deveriam também participar de uma rede
de formac¢ao continuada em servigo sobre o assunto, tendo em vista a possibilidade da
criagdo de espacos para reflexdes tedrico-praticas. Quando pensamos na dimensdo da
avaliacdo, tudo o que ¢ proposto possui, ou deveria possuir, uma clara intencionalidade,
contudo, aparentemente, a ambiguidade permeia o trabalho desenvolvido com as criangas

atendidas no reforgo.

5.3.2.3 Fundamentos tedricos: distanciamento teorico-conceitual e realidade escolar

Ao serem questionadas sobre os fundamentos tedricos que embasam as praticas
avaliativas, assim como os conhecimentos necessarios as professoras alfabetizadoras para
desenvolverem boas avaliagdes da escrita, esse grupo demonstrou posicionamentos
diversificados.

A PPR1 confere importancia a teoria e a pratica, embora a segunda sobressaia a
primeira. Além disso, considera que a teoria se incorpora nas praticas cotidianas e passa
a ndo gerar mais tanta reflexdo. Desse modo, ao referir-se sobre os fundamentos tedricos
de seu trabalho pressupde que: “/.../no fundo sempre tem, porque eu acho que a gente
carrega ja isso e fica no automatico, né?! Mas eu acho que vem junto com a pratica, com
certeza, essa parte tedrica, que a gente acaba fazendo sem perceber” (Professora PPRI).
Menciona também o conceito de consciéncia fonoldgica, fazendo alusdo as “partezinhas
das palavras”, embora ndo associe a nenhum autor especifico e confere destaque aos
estudos de Emilia Ferreiro, a considerando como uma autora essencial ao se pensar no
campo da alfabetizacdo: “E eu acho fundamental essa questio da Emilia, neé?! Em todas
essa, na alfabetizacdo, eu acho que que ela é essencial, é a que eu coloco em primeiro
lugar em tudo na questdo da alfabetizagdo” (Professora PPRI).

O PPR2 identifica que ¢ o conhecimento da pratica que fundamenta seu trabalho,
acrescentando que o conhecimento acerca do contexto também € essencial, tendo em vista
compreender as necessidades das criangas. Esse docente explicita que ndo sabe identificar
essa questdo e que ndo tem conhecimento de autores que discutem sobre isso. Dessa

maneira, ao ser questionado sobre como aprendeu a avaliar, menciona a formacao inicial
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fornecida pela SME para os professores que iriam atuar no projeto de reforco. Assim, o
proprio docente reconhece que ndo possui conhecimentos especificos sobre o processo de
avaliagdo e de alfabetizacdo. Ademais, embora tanto a PPR1, quanto o PPR2 fagam uso
da sondagem, ndo identificam diretamente nenhum pressuposto tedrico articulado,
especificamente, a esse instrumento.

A PPR3, ao refletir sobre a questdo, demonstra uma fala com oscilagdes, visto que
por um lado considera que ndo se embasa em teodricos para desenvolver suas avaliagdes,
o que influencia nesse desenvolvimento e direciona suas praticas sdo aspectos
contextuais, relacionadas, sobretudo, ao que os alunos estdo aprendendo. Ao tecer essa
observagdo a docente opta por retornar para fazer um adendo, alegando que busca a teoria
para a auxiliar nas explica¢des fornecidas as criangas. Por outro, faz mengao a cursos de
curta duracdo, como os cursos do AVAMEC, dentre eles enfatiza o “Tempo de

Aprender”. Nesse caso destaca que:

“[...] desses cursos que eu fiz da AVAMEC me ajudaram bastante com relag¢do
a essa questdo da consciéncia fonologica. Entdo eu acho que um embasador
teorico sim. Talvez siga um pouquinho a linha de do construtivismo. Nao me
apego muito a isso, ta? Mas assim, eu acho que levo mais em consideracdo
isso. E... pra que tenha realmente uma construcio do aprendizado, né?!
Aprendeu isso, aprendeu aquilo, passa pro proximo passo. Entdo vai
construindo aos poucos” (Professora PPR3).

A partir do trecho acima, nota-se que sua fala traz um evidente ecletismo
conceitual e a associagdo entre pressupostos com diferentes bases epistemologicas, como
no caso da psicologia cognitiva e da neurociéncia, que embasam o curso “Tempo de
Aprender”, conferindo énfase a consciéncia fonémica, e da psicologia genética, de Jean
Piaget. O mencionado curso, conforme destacado por Nogueira e Lapuente (2021), pauta-
se na concepgao do aprendizado por meio da repeti¢do, memorizacao e reproducao. Sendo
assim, seus fundamentos ndo consideram a crianga como sujeito que pensa acerca da
escrita e a professora assume a funcdo de reprodutora de um trabalho pensado por
“especialistas”, sem espago para o exercicio da autonomia e a reflexdo sobre o fazer
docente.

O distanciamento da teoria e a desconsideragdo desta no trabalho cotidiano, assim
como a aparente inexisténcia da reflexdo sobre a pratica, mostra-se como uma tendéncia
preocupante na fala das participantes, uma vez que estd presente na maioria das
entrevistas, tanto deste grupo, como do grupo das professoras de 1°, 2° e 3° ano. Ha
também a emergéncia da nitida dificuldade em se estabelecer associagdes entre o que

vivenciam na sala de aula e o que estudaram. Pressupde-se que essa caracteristica pode
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ser um reflexo da atual organizag¢@o do tempo escolar, que apesar de contar com algumas
horas remuneradas para estudo, sobrecarrega as professoras com demandas burocraticas
e com muitos estudantes por turmas.

Quanto aos conhecimentos necessarios as professoras alfabetizadoras para
desenvolver boas avaliagdes da escrita, a PPR1 menciona a necessidade da associa¢do

entre teoria e pratica, e enfatiza a importancia da formacao continuada:

“E eu acho que ¢ questdo de se de se atualizar, né?! Ndo ficar focado so
naquilo... que nem professores mais antigos vdo vir, né?! [..] ndo to
generalizando, mas assim, alguns ndo tem esse conhecimento de buscar novos
desafios, né?! De estudar é... autores mais, recentes, que vai trazer pra ele, so
vai agregar, né? So vai trazer mais informagoes que vai ajudar em sala de
aula. Pra facilitar o proprio trabalho do professor. Eu acho que é mais isso, é
a teoria e a prdtica ja juntos ali, sabe?! De qualquer professor, pra qualquer
area, pra qualquer coisa, ndo so pra desenvolver as avaliagées” (Professora
PPRI).

O professor PPR2 considera que a organizagdo ¢ algo essencial para o
desenvolvimento de uma boa avaliagdo e a PPR3 menciona a necessidade de a docente
conhecer um pouco da histéria de vida dos alunos, para compreender o contexto em que
eles estdo inseridos, aliado aos conhecimentos especificos, como compreensdo acerca do
SEA, questdes da fonética, da grafia e dos movimentos da boca ao pronunciar
determinadas silabas.

Dessa forma, ndo ha concordancia no grupo, no alusivo a quais conhecimentos
s30 necessarios para o desenvolvimento de uma boa avaliagdo da escrita, visto que a PPR1
menciona a formagdo continuada, o PPR2 menciona de forma genérica a organizacgao,
embora ndo consiga esclarecer se essa organizagdo esta relaciona a organizagdo do
trabalho docente como um todo ou a organizacdo dos instrumentos avaliativos utilizados,
e a PPR3 menciona o conhecimento do contexto e os conhecimentos especificos,
envolvendo o SEA, por exemplo.

Haja vista, nenhuma das docentes entrevistadas mencionam ou estabelecem
aproximacdes com referenciais tedricos da area da avaliacdo, contudo na fala de algumas
ha, de forma direta ou indireta, indicios que remetem a alguns pressupostos da avaliagdo
formativa preconizada por Hadji (2001) e Perrenoud (1999), tais como a observagao,
acompanhamento continuo, uso de diferentes instrumentos, feedback e influéncia no
replanejamento do trabalho.

A observacao esta presente na fala da PPR1, PPR2 e PPR3, ao consideraram que
para além dos instrumentos sistematizados a observagdo permeia o trabalho docente e

fornece subsidios que podem auxiliar na avaliagdo formal. Desse modo, a PPR1 levanta
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um apontamento especifico acerca da necessidade de que a avaliacdo seja continua e
abrangente, de forma a ndo excluir os estudantes do processo. Defende, portanto, a
proposicao de atividades avaliativas que sdo adequadas ao contexto, no concernente ao
seu nivel de complexidade e acrescenta que ao finalizar toda atividade avaliativa faz a
correcdo em conjunto com o estudante, de forma que ele tenha conhecimento do seu
desempenho diante da proposta e haja, minimamente, uma discussdo sobre os erros
identificados. Essa ultima acdo pode-se articular com o conceito de feedback (Hadji,
2001).

Em continuidade, a avaliacdo também ¢ considerada por todas como algo que
contribui para com a constru¢do do planejamento. A PPR3 conjectura que a avaliagao
funciona como um “norte” ao redimensionamento trabalho didatico-pedagdgico, uma
vez que seus resultados incidem na retomada ou prosseguimento dos conteudos. O PPR2
constata que a avaliacdo influencia em seu trabalho, na medida em que orienta seu
planejamento e influi nas atividades propostas. Por fim, a PPR1 apresenta uma concepgao
semelhante a da PPR3 e do PPR2.

Assim, constata-se que a avaliagcdo da aprendizagem e o planejamento do ensino
sdo aparamente indissocidveis nas praticas das professoras entrevistadas. Haja vista, de
acordo com Luckesi (1992), o ato de planejar ndo € neutro pois consiste em uma agao
intencional, revestida de pressupostos ideologicos, politicos, cientificos e técnicos, que
envolvem a proje¢do de “fins” e o estabelecimento de “meios” para que seja possivel
atingi-los. Contudo, apesar da importancia do planejamento, a depender do contexto, ele
ainda ¢ considerado, exclusivamente, como um trabalho técnico, constituindo-se como
um fim em si mesmo ou como mera formalidade. Por conseguinte, o referido autor
destaca a necessidade de se transcender “[...] a dimensdo técnica, integrando-a numa
dimensao politica-social” (Luckesi, 1992, p. 123).

Dando continuidade, ainda que haja mengao a aspectos que podem ser articulados
a uma avaliagdo formativa, as informagdes destacadas sdo questdes basica a todo e
qualquer processo avaliativo e, em certa medida, faz parte da cultura escolar de docentes
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em relag¢do ao distanciamento de uma
avaliagdo classificatéria e excludente. Em suma, as professoras e o professor deste grupo,
manifestaram posi¢des distintas, que deixam em evidéncia a pouca familiaridade com
discussdes tedricas, caracteristica que se assemelha ao evidenciado também no grupo de

professora de 1° a 3° ano.
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5.3.3 Percursos heterogéneos de aprendizagem no trabalho complementar

Esta categoria permanece também com o grupo de professoras do reforco, na
medida em que, apesar de todos os estudantes atendidos manifestarem dificuldades frente
a aprendizagem inicial da lingua escrita, essas dificuldades assumem diversas facetas e
envolvem diferentes habilidades. Sendo assim, serdo expostas as formas de compreensao

e caracterizacdo das dificuldades apresentadas pelas criangas em relagdo a escrita.

5.3.3.1 Dificuldades na escrita: formas de compreensio e caracterizacdo

A PPRI, ao discorrer sobre o que compreende por dificuldades de aprendizagem
na escrita, menciona exemplos praticos de forma a ilustrar sua concepgdo. Desse modo,
considera que esse tipo de dificuldade esta relacionada a capacidade das criancas em
juntar as silabas para formar palavras. Nesse sentido, embora os alunos saibam as silabas
€ seu respectivo sons, ndo conseguem utiliza-las em outros contextos. Portanto, ao final
adentra mais na caracterizacao das dificuldades apresentadas pelos seus estudantes do que
na defini¢do do conceito em si.

O PPR2 associa a dificuldade na escrita a falta de leitura, alegando que se o
estudante “/...] souber ler, fica mais facil pra escrever. Ele, eu primeiro, eu incentivo a
leitura, porque ele sabendo é... ler, como eu ja falei, eu acho mais facil de ele escrever.
Entdo se ele tem dificuldade na escrita, acredito que tenha mais dificuldade ainda na
leitura”(Professor PPR2). Por conseguinte, ¢ perceptivel que para esse docente, a leitura
antecede a escrita, assim como nos métodos tradicionais de alfabetizagdo, abordados no
capitulo 1, subse¢do 1.1. Ademais, Morais (2019b, p. 46), considera que tal caracteristica
vem da tradi¢do anglo-saxa, cuja énfase € “[...] ensinar a ler, antes de ensinar a escrever
e de ndo investigar como, numa etapa inicial, o ato de registrar palavras e textos por
escrito tem um papel fundamental para o aprendiz compreender como as letras
funcionam, como se relacionam aos sons que substituem”

A PPR3, inicialmente, considera que definir esse conceito ndo ¢ uma coisa
“superficial e simples de entender”, em seguida elabora questionamentos para tentar
discutir acerca da questdo, alegando que quando fala-se em dificuldade “o problema é
mais enraizado. [...] Se ele tem dificuldade em escrever, sera que ele entendeu? O

processo? [...] Como que ele vai fazer?” (Professora PPR3).
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Assim, ¢ possivel identificar que a temadtica ndo ¢ clara para as professoras e o
professor, a PPR1 associa as dificuldades na escrita a falta de capacidade de juntar silabas
para formar palavras, o PPR2 vincula as dificuldades a falta de leitura e a PPR3 pondera
que discorrer sobre o assunto ¢ algo complexo, que envolve diversas questoes,
demonstrando de forma implicita, por meio dos questionamentos que levanta, a indicagdo
acerca do fato de que as dificuldades na escrita podem ser ocasionadas pelo nao
entendimento do que denomina como “processo alfabético”, isto é, a compreensdo do
SEA.

Ao refletirem sobre as causas ou fatores que influem na questdo, a PPR1 destaca
que antes da pandemia ja havia muitos estudantes com grandes dificuldades, contudo o
contexto pandémico as intensificou. Acrescenta ainda que nota dificuldades relacionadas
a coisas bdsicas, que ndo estdo diretamente articuladas a alfabetizagdo formal, mas
influenciam no processo, como questdes de coordenagdo motora e lateralidade, por

exemplo. A partir disso, tece uma critica a Educagdo Infantil:

“Eu ndo sei nem se eu posso falar isso (risadas)... mas eu acho que aqui da
rede é muito, mas muito assim, sem cobranga, muito deixado la. Porque assim,
uma coisa é que vocé ndo, eu ndo posso alfabetizar realmente na Educacdo
Infantil. Mas uma coisa é vocé apresentar, vocé passar um conhecimento pra
crianga. SO estou apresentando. Se a crian¢a pegar aqui e pegar ali otimo.
Melhor pra elas! Ndo é algo magante que vocé vai ficar la: olha essa letrinha
aqui é o P do pato, o P com A forma um PA... ndo é isso, mas ¢ apresentar [...]
Entdo eu acho que falta muito a base” (Professora PPRI)

Por meio do trecho descrito ¢ possivel inferir que a docente associa as dificuldades
identificadas no processo de alfabetizagdo a lacunas advindas da Educacdo Infantil. Essa
colocacdo merece algumas ponderagdes: determinadas habilidades da consciéncia
fonologica, por exemplo, podem e devem ser trabalhadas desde os anos finais da
Educacdo Infantil, como defendido por Morais (2019b), contudo, essa etapa de ensino
ndo deve ser compreendida como “preparatoria” para o processo de alfabetizacdo e,
consequentemente, para o ingresso no Ensino Fundamental. Logo, nesta tese defende-se
a necessidade de articulag@o entre o trabalho desenvolvido na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental, em um principio de continuidade, sem se perder de vista as
caracteristicas inerentes a cada seguimento.

Dando prosseguimento, o PPR2 articula as dificuldades apresentadas pelos
estudantes a poucas situagdes de escrita em sala de aula, porém a escrita mencionada

refere-se ao habito de copiar silabas, palavras e frases curtas da lousa. Desse modo, a
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escrita perde a sua fungdo social e torna-se um instrumento meramente utilitdrio e
escolarizado.

A PPR3 declara que varios fatores interferem no processo de aprendizagem e
influenciam em possiveis dificuldades apresentadas por criangas em processo de
alfabetizacdo, o primeiro ¢ a familia, ou seja, a falta de auxilio da familia e a falta de
didlogo entre a escola e os responsaveis pelo estudante. O segundo fator se aproxima de
questdes intrinsecas a crianga, como a capacidade de enxergar adequadamente, aspectos

\

psicologicos e ainda patologias. O terceiro alude a direitos bésicos, como acesso a

Qo

alimenta¢do, sono de qualidade e higiene. A partir disso, a PPR3 conclui que cabe
professora assumir um papel investigativo e destaca a necessidade de “/...J ndo taxar o
aluno como... ah, ndo sabe por que ndo quer. Que é preguicoso! Ndao quer aprender ndo.
Vamos pensar no contexto dessa crianca, né?! Qual a realidade? Realidade dessa
criang¢a? (Professora PPR3).

A mencao ao papel investigativo, caracteristica inerente ao fazer docente, ¢ uma
colocagdo extremamente pertinente, uma vez que ao estar disposta a compreender,
pesquisar e pensar em outras possibilidades, o processo de ensino se torna mais flexivel
e o que sdo considerados “padrdes de normalidade”, em relagdo a faixa etaria,
desenvolvimento e aprendizagem infantil, ndo surgem como verdades absolutas.

De forma mais especifica, ao caracterizarem as dificuldades mais acentuadas
apresentados pelos estudantes que acompanham, a PPR1 menciona as trocas fonéticas e
a compreensao da formacgao das silabas. O PPR2 e a PPR3 destacam a dificuldade diante
de silabas complexas, entretanto a PPR3 acrescenta também a dificuldade na formagao
de palavras e uso de acentuagao.

Em suma, a PPR1 e o PPR2 associam as dificuldades dos estudantes,
exclusivamente, a aspectos exdgenos, com énfase nos fatores educacionais. A primeira,
alude a pendéncias decorrentes do trabalho desenvolvido na Educa¢do Infantil e o
segundo, ao trabalho desenvolvido pela professora responsavel pela turma. A PPR3
também traz em seu posicionamento aspectos exdgenos, todavia, direcionados a outra
dimensdo, como a familia e a garantia dos direitos basicos, assim como aspectos
endogenos, caracterizados por patologias, problemas de visdo e questdes psicologicas
relacionadas a traumas, demonstrando, portanto, uma visdo, aparentemente, mais ampla
sobre o assunto.

Levando-se em consideracdo as respostas fornecidas pelas professoras e pelo

professor do projeto de refor¢o, é possivel estabelecer aproximagdes com os dados
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constatados no grupo das professoras das turmas de 1° a 3° ano, posto que as professoras
e o professor ndo exteriorizaram uma compreensao clara da defini¢ao das dificuldades de
aprendizagem relacionadas a lingua escrita, e, em muitas situagdes, leitura e escrita
acabam sendo mencionadas de forma sobrepostas.

Nesse momento, novamente, realiza-se um adendo relacionado a consideragao de
que a leitura e escrita estdo diretamente vinculadas, todavia apresentam especificidades,
tanto no concernente ao processo de ensino, como ao processo de aprendizagem,
conforme ja defendido por Soares (2018, 2021). H4 inclusive, caracteristicas que sdo
associadas a dificuldade por parte das criancas, que ndo sdo o foco de trabalho com
criangas em processo de aquisicdo do SEA, como a valorizagao do uso de acentuagdo, por
exemplo.

Por fim, na fala das duas professoras e do professor se ressalta, a atribui¢do da
“culpa” pelas dificuldades apresentadas pelas criancas, a elementos externos, ora ao
trabalho insuficiente da Educag¢do Infantil, ora a professora da sala regular, ora a familia

ou patologias.

5.3.4 Propostas didatico-metodologicas: ou isto ou aquilo?

Esta categoria se difere da estrutura criada para o grupo de professoras do 1° ao 3°
ano, na medida em que, ha um direcionamento as praticas didatico-pedagogicas
desenvolvidas no ambito do projeto de refor¢o, buscando caracterizar essas propostas,
assim como identificar pressuposto metodologicos e perspectivas de alfabetizagao
latentes no trabalho desenvolvido.

Face ao exposto, parte-se da conjectura inicial de que o trabalho desenvolvido
com criangas que apresentam dificuldades para se alfabetizar exige a diversificagdo das
atividades propostas, bem como a proposicao de diferentes formas de organizagdo
espacial e a possibilidade de atendimentos individualizados, levando-se em conta os
percursos heterogéneos de aprendizagem. Isso porque essas criangas dificilmente
receberdo uma atengdo individualizada na sala de aula regular, por diversos motivos, tais
como a quantidade de alunos por turma, a necessidade do trabalho direcionado ao
conteudo do ano escolar em questdo etc.

Assim, as praticas didatico-pedagdgicas propostas nesse ambito estdo

inegavelmente articuladas aos processos avaliativos, uma vez que se considera que ensino
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e avaliacdo sdo indissocidveis na escola, e podem se tornar um instrumento de inclusao

ou exclusdo intraescolar.

5.3.4.1 Como e 0 que se ensina: praticas pedagdgicas, conteiildos e formas de organizacio

No que diz respeito a discussdo direcionada ao “o que” e “como” se ensina, o foco
recaird nas praticas pedagdgicas adotadas, nos conteudos das atividades propostas e nas
formas de organizacdo, condizentes tanto com o espaco da sala de aula, como com a
organizagdo do trabalho docente.

Ao ponderar-se sobre os dados coletados com esse grupo de professoras € possivel
identificar, de imediato, praticas que sdo completamente opostas, sobretudo, no ambito
do projeto de refor¢o em ambiente externo a sala regular, posto que, a PPR1 e o PPR2
demonstram posicionamentos e concepgdes que remetem a “ou isto ou aquilo”. Enquanto,
no contexto da docéncia compartilhada ha a emergéncia de um trabalho que ndo possui
uma caracteristica propria, em decorréncia das condigdes objetivas e subjetivas que
interferem na atuagdo da PPR3, portanto aqui o “isto € aquilo” caminham lado a lado*’.

A PPRI1 explicita que o seu planejamento para as atividades propostas parte da ja
mencionada sondagem inicial. Desse modo, seu trabalho ¢ organizado a partir de
sequéncias didaticas temadticas, como por exemplo, datas comemorativas ou eventos
especiais, dentre eles ha meng¢ao a festa junina, copa do mundo e folclore. Relata também
que se fundamenta na BNCC (Brasil, 2017), entretanto, faz algumas colocagdes sobre o
documento, ao considerar a necessidade de adequagdo de determinados aspectos a

realidade na qual esté inserida:

“[...] a gente ndo foge muito do que a BNCC traz pra nos, né?! Ai os objetivos
de que o aluno, que o aluno tem que atingir. Mas além disso, porque também
ndo é uma coisa que da pra gente ficar grudada, que nem eu ja comentei,
aquilo ali as vezes ndo estd na nossa realidade, né?! As vezes tem coisas la
que ndo estd na nossa realidade e a gente precisa se adequar. Eu vou fazer o
qué?! Ficar me matando em cima daquilo, sendo que o aluno precisa de outras
coisas antes de chegar até la? Entdo, eu acho que ai a gente tem que também
ver o andamento da turma, tudo aquilo que eu passei, sabe?! Eu acho que
envolve tudo isso. As duas coisas” (Professora PPRI).

47 Branddo e Rosa (2021) ao organizarem um livro voltado a aprendizagem inicial da lingua escrita na
Educagao Infantil, com criancas de 4 a 5 anos, fazem uso dessa referéncia nomeando uma parte da obra
como “quando isto e aquilo caminham juntos”, entretanto nesse contexto a discussdo esta voltada para
praticas de alfabetiza¢do e de letramento. No ambito desta pesquisa de doutorado, a mengdo ao “isto e
aquilo” caminhando lado a lado, refere-se ao aparecimento de praticas baseadas nos métodos tradicionais
de alfabetizagdo, assim como de outras tendéncias teoérico-metodoldgicas, baseadas em diferentes
pressupostos como os estudos de Emilia Ferreiro, as pesquisas sobre consciéncia fonoldgica, dentre outros.
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Em vista disso, a professora PPR1 traz em sua fala a compreensao a respeito dos
documentos nacionais de carater normativo, porém ao mesmo tempo demonstra que seu
trabalho deve pautar-se nas especificidades dos estudantes que atende. Além disso,
embora aborde explicitamente elementos da consciéncia fonoldgica, mencionando
atividades que envolvem habilidades da consciéncia silabica e consciéncia de rimas e
aliteracdes, ndo reconhece que seu trabalho fundamenta-se em um referencial tedrico
especifico e expde que sua fonte de pesquisa para as atividades desenvolvidas ¢ o
Instagram: “Entdo assim, Instagram, hoje, pra mim é a minha ferramenta de trabalho
diario” (Professora PPRI).

O excerto acima deixa em evidéncia uma tendéncia que vem ganhando for¢a nos
ultimos tempo: o uso das redes sociais para compartilhar praticas e/ou adquirir materiais
pedagogicos. A ideia do uso das redes sociais como veiculo de compartilhamento de
praticas possui muito potencial, todavia, ¢ possivel cair-se também em reducionismos, ao
utilizar um material pronto, produzido para outro(s) contexto(s), sem reflexdo ou
adequacdo da proposta a realidade das criangas atendidas. Todavia ¢ necessario
considerar que, ha tempos isso acontece, especialmente, por meio de pesquisas de
atividades no recurso de busca do Google e, atualmente, com ferramentas de inteligéncia
artificial.

Ao discorrer sobre as atividades propostas, a PPR1 declara que trabalha com
diferentes géneros textuais em sala de aula, tais como parlendas, trava-lingua e textos de
memoria, faz uso também de musicas e pequenos videos. Aliado a isso, destaca que
propde diferentes formas de organizagdo das carteiras escolares, de maneira que tal
disposi¢do favoreca o didlogo entre as criangas e a construcdo de hipoteses acerca da
lingua escrita. Portanto, por meio de sua fala nota-se que seu trabalho parte dos géneros
textuais para se chegar a analise de palavras, construcao de frases e reescritas de pequenos
textos, assim como preconizado por Soares (2020), ao considerar o texto como o eixo
central de atividades de alfabetizagdo e letramento.

Ademais, a docente supracitada declarou ndo entregar os planos de aulas semanais
a coordenacao da escola em que atuava, pois ndo era uma exigéncia, entretanto, sublinhou
que realizava registros pessoais que a auxiliavam a acompanhar o processo de

aprendizagem das criangas. Diante disso, evidencia que

“O planejamento eu ndo tenho nada assim, que entregar pra escola, ta?!
Assim de que o coordenador vem e me cobra. Ta?! E... até porque assim, a
proposta do refor¢o veio ld da secretaria, a gente teve la a formagdo e a gente
viu que assim a escola meio que ndo estava sabendo, de como que ia ser esse
processo, os outros professores” (Professora PPRI).
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Sua fala evidencia um aspecto um tanto quanto problematico: a falta de didlogo
entre a SME e as escolas da propria rede municipal. Nessa questdo, situa-se um ponto
nefralgico. Aparentemente, nem a SME, nem escolas, nem as professoras de reforgo,
possuiam uma real compreensdo sobre o desenvolvimento do trabalho didatico-
pedagogico com criangas indicadas ao projeto de refor¢o. Ressalta-se que esse tipo de
indicagdo aparece na fala de todas as participantes, em algumas de forma mais diretiva,
em outras, associada a formacdo inicial que tiveram no inicio do ano letivo com
integrantes da propria SME.

Em contraposicdo, o PPR2, ao discorrer sobre seu trabalho, menciona o
planejamento semanal das atividades que serdo desenvolvidas, sendo que esse material ¢
disponibilizado a professora coordenadora da escola em que atua. Compartilha também
que procura investir nas atividades de leitura, em detrimento das atividades voltadas para
a escrita, deixando explicito sua concep¢do de que a leitura ¢ um processo anterior a
escrita convencional: “Eu dou énfase mais a leitura, faz com que elas se interessem.
Depoiiis a escrita propriamente dito” (Professor PPR2). Assim sendo, relata ainda que
suas atividades partem das necessidades apresentadas pelas criangas e seguem uma
“sequéncia”, ainda que o docente ndo consiga deixar claro se seu trabalho ¢ organizado a
partir de sequéncias didaticas.

Desse modo, expde que sua fonte de pesquisa para as atividades levadas aos
alunos ¢ o Google e defende também o uso da copia em sala de aula, mencionando que:
“Eu acho que o a lousa ainda, o giz ¢ o caminho” (PPR2). Diante disso, embora o
professor ndo identifique nenhum pressuposto teorico em sua fala, alegando que “Ah, e
também ndo tenho. Eu ndo faco baseado nesse proposito. Eu vejo a necessidade do aluno,
leio a atividade e encaixo ela” (PPR2), hd muitas caracteristicas em suas proposi¢des que
remetem aos métodos tradicionais de alfabetizacdo, sobretudo o método silabico,
conforme definido por Frade (2007).

No alusivo as atividades desenvolvidas, a depender do grupo atendido, o PPR2
propoe atividades distintas, para as criangas em processo inicial de alfabetizagdo o foco ¢
no estudo e memorizagdo das familias sildbicas, e escrita de palavras com silabas
canoOnicas. Para o grupo que ja possui conhecimentos basicos em relagdo ao SEA, ha a
inclusdo de textos com maior frequéncia, dentre eles ha mencao aos bilhetes, receitas,

historias em quadrinhos, dentre outros. Ademais, o professor PPR2 enfatiza ainda que
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direciona seu trabalho para a producdo de frases e que suas propostas e estratégias mudam

de acordo com o interesse demonstrado pela crianca:

“Primeiro eu identifico se se eles querem mesmo ou ndo aprender [...]. Ela
ndo tem interesse, vocé vai ver que eles tém dois alunos aqui, eles mal
escrevem o nome inteiro e ndo faz mais nenhuma linha. Ta na lousa, peco pra
escrever, ele olha pra mim com uma cara deee... sabe?! E ndo faz, ndo adianta.
No comego o que eu fazia? Oh, depois que terminarem essa li¢do nos vamos
pro patio brincar, que eles adoram. Mas todo mundo tem que terminar. O
aluno ndo terminava. E o restante falava: deixa ele, professor, e nés vamos
brincar. Nao! Tem que ser todo mundo. Pois ele ndo terminava. Nem pra ir
brincar ele terminava. Agora me diz que interesse tem esse aluno de escrever
ou de registrar o que tava na lousa?!” (Professor PPR2).

O trecho compartilhado revela que esse docente ndo assume a posicdo de
investigacdo sobre a propria pratica e, como consequéncia, atribui a responsabilidade as
criangas pelas proprias dificuldades apresentadas. A ideia de “falta de interesse” traz
consigo muitas ambiguidades, posto que os estudantes podem ndo estar “interessados”
porque as atividades nao sdo adequadas quanto ao nivel de complexidade, seja por serem
simples demais e, portanto, desestimulantes; seja por serem complexas demais e
demandarem habilidades que ainda estdo em desenvolvimento; ou ainda por nao
compreenderem o motivo de fazer o proposto.

Afinal, atividades envolvendo copia da lousa para criangas que ainda ndo estio
alfabetizadas demandam imenso esforco por parte das criangas, na transposi¢ao daquelas
informagdes para o caderno e ¢ destituida de sentido, envolvendo a¢des mecanizadas.
Assim, possivelmente os estudantes ndo faziam o proposto, mesmo havendo uma
“recompensa” tentadora — a possibilidade de poder brincar —, pois ndo conseguiam. Isso
leva-nos a outro ponto, a dimensdo ludica deveria fazer parte da rotina do Ensino
Fundamental, ndo como uma forma de recompensa, mas como um direito dos estudantes.

Ademais, ao ser questionado sobre o critério utilizado para a selecdo dos géneros
textuais trabalhados em sala de aula, o docente ndo menciona nenhum documento de
carater normativo ou material, declarando que ¢ a intui¢do que influencia nessa escolha:
“[...] vai na intui¢do, eu acho, viu [...]? Porque é... eu num, eu num deixo ser muito
cansativo [...]” (Professor PPR2). Portanto, por meio de sua fala ¢ possivel inferir que
essa escolha ¢ aleatdria e ndo segue um embasamento ou direcionamento especifico.

A PPR3, por um periodo do ano letivo, condizente ao primeiro semestre, realizava
o atendimento dos estudantes das duas turmas de 2° ano em um ambiente externo a sala
de aula. Nesse caso, uma salinha para armazenamento de materiais pedagdgicos, que
possuia lousa e carteiras escolares. Desse modo, ¢ possivel identificar que, ainda que a

orientacdo da SME estivesse voltada para o trabalho baseado em pressupostos da
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docéncia compartilhada, a forma como as orienta¢des oficiais tomam corpo nas escolas
apresenta dissonancias.

Entretanto, antes do inicio da coleta de dados da presente pesquisa, a professora
PPR3 voltou a acompanhar as criangas em suas respectivas salas por orientacdo da gestao
da U.E. Nesse contexto, ndo realizava um planejamento especifico, visto que
acompanhava a atividade planejada e desenvolvida pelas docentes responsaveis por cada
turma. Quanto a questdo do planejamento, essa professora faz apontamentos distintos no

decorrer da entrevista, dado que em um primeiro momento revela que

“A docéncia compartilhada no segundo ano, é... nds somos uma professora de
apoio na sala. Entdo nos ndo elaboramos as aulas, né?! Entdo a gente ndo
tem esse planejamento individual. O que é feito é um... um planejamento
coletivo com a professora da sala e eu auxilio de acordo com as propostas
dela. Entdo é a professora da sala que elabora as propostas, né?!”
(Professora PPR3).

Posteriormente, retoma o assunto e alega nao ter abertura suficiente para ter acesso
semanal ao planejamento das professoras regentes, dando a entender que tem acesso
apenas ao planejamento anual. Além disso, sabe que estard presente nas aulas que

denomina como aquelas voltadas para o conteudo de “linguagem”, porém destaca que:

“[...] eu ndo sei assim precisamente o que vai ser. Eu vi pelo planejamento no
contexto o que as criangas vdo aprender, mas assim diariamente, olha nessa
quinta-feira especificamente eu vou trabalhar tal coisa, né?! Entdo eu ndo
tenho essa abertura, [...] porque dai eu chego e vou auxiliar no que esta sendo
passado” (Professora PPR3).

Desse modo, sua pratica ¢ permeada constantemente pelo improviso e adaptagao
a realidade imediata na qual se insere. Sua unica forma de registro e documentacdo do
trabalho desenvolvido eram as avaliagdes inicial, medial e final, para que desse modo
tivesse subsidios formais para identificar os possiveis avangos das criangas no decorrer
do ano letivo.

Ao ponderar sobre os pressupostos tedricos que embasam sua pratica em sala de
aula, no auxilio direcionado a cada estudante, uma vez que ndo planeja e desenvolve as
atividades efetivamente, menciona que a aprendizagem por meio da pratica tem um papel
significativo em sua constituicdo enquanto professora e faz novamente alusdo aos cursos
da plataforma AVAMEC, considerando que estes a auxiliaram na compreensdo do
conceito da consciéncia fonologica. Todavia, o curso “Tempo de Aprender” enfatiza a
consciéncia fonémica e a consciéncia fonoldgica nio se reduz a apenas essa dimensao,

conforme ja discutido no Capitulo 1, subse¢do 1.2.1.



337

No concernente as atividades desenvolvidas, a PPR3 considera que a metodologia
utilizada em sala de aula, assim como a maneira como a professora realiza as explicacdes,
a participagdo das criangas, o conhecimento e experiéncia da professora alfabetizadora, e
sua paciéncia nos momentos de interacdo com os estudantes, influéncia no processo de
aprendizagem das criangas e reverbera em outras dimensdes da vida dos alunos a longo

prazo:

“[...Jeu vejo assim que alfabetizacdo, se a crianca ndo prendeu na
alfabetizagdo, ela ndo conseguiu nos anos iniciais é um problema que ela vai
levar pra vida dela, ndo so a vida escolar, pra vida dela. Isso vai influenciar
na fase adulta, na maneira como ela se comunica, na maneira como ela
escreve, no emprego que ela vai ter. Entdo assim, o professor alfabetizador
ele tem que ter essa consciéncia que ele é fundamental na construgdo da vida
daquela crianca e propor atividade por propor, sem tem uma sequéncia
didatica?! Ndo vai fazer sentido algum” (Professora PPR3).

Assim, por meio do excerto destacado, ¢ possivel identificar que a docente tem
consciéncia do papel politico e social das professoras alfabetizadoras, tal como pressupde
que o trabalho didatico-pedagogico deve ser organizado a partir de sequéncias didaticas.
Haja vista, a PPR3 reitera a necessidade e importancia de que a crianga em processo de
alfabetizacdo compreenda o que ela define como “processo alfabético”, considerando o
conhecimento as letras, o formato das letras e a grafia, e tenha habilidades relacionadas a
consciéncia fonoldgica. Constata ainda que essa compreensdo segue uma ordem de
progressdo, ou seja, ocorre das “partes” menores para as maiores: “/...] pra que ela
consiga formar, entender o que que é sila...o que ¢ consoante, vogal, pra se formar a
silaba, através da silaba, formar as palavras, né?! Entdo, eu acho que elas tém que
entender essa relagdo grafema-fonema” (Professora PPR3).

As colocacdes da PPR3 mostram-se conflituosas, posto que demonstram vieses
teorico-metodologicos distintos. Ao mesmo tempo em que traz pressupostos dos métodos
tradicionais, como no caso do ultimo trecho exposto, alusivo a considera¢dao de que o
ensino deve pautar-se primeiramente nas “partes menores” das palavras, para somente
entdo chegar as “partes maiores”; traz também caracteristicas de outras abordagens e uma
criticidade quanto a relevancia da alfabetizacdo na vida dos estudantes. Pontua-se que, o
referido principio de facilidade em destaque ¢ mencionado por Frade (2007), ao discorrer
sobre a caracterizagao do método fonico.

Quanto as atividades elaboradas pelas professoras das turmas dos alunos os quais
acompanha, identifica que a maioria delas volta-se para a formagdo de silabas partindo

das familias silabicas. Desse modo, frequentemente, as docentes levam uma “folhinha
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pronta”, realizam a explica¢@o e depois € 0 momento para o desenvolvimento da proposta.
E nesse desenvolvimento que a atuagio da PPR3 acontece de forma individual com cada
crianga pertencente ao reforco. Portanto, expde que diversifica a forma como realiza as
intervengdes com cada estudante, considerando que “/...Ja gente tem que que partir da
individualidade da crianca. O que ela sabe, onde ela esta errando ou onde ela tem
dificuldade” (Professora PPR3). Nessas situacdes, observa o que as criangas ja sabem,
para a partir disso propor situacdes em que elas reflitam sobre o que escreveram

A diversificagdo das atividades propostas também emerge na fala da PPR1 e do
PPR2. A PPRI1 atesta que no comego do ano letivo trabalhou bastante com atividades
diversificadas, porém conforme os alunos avancaram, ela ja consegue desenvolver a
mesma proposta com todos. Embora em alguns momentos, ainda leve algumas propostas
diversificadas, de acordo com a necessidade apresentada pelas criangas.

O PPR2 relata que, por estar no reforgo, opta por fazer a mesma atividade para a
turma toda, visto que “/..] eles geralmente estdo na mesma é... é no mesmo
conhecimento” (Professor PPR2). E a professora PPR3 compartilha que, mediante as
condi¢cdes do contexto em que estd inserida, a docéncia compartilhada, realiza
intervengdes diversificadas com os estudantes, a depender das dificuldades que
apresentam diante da atividade em desenvolvimento. Apesar disso, deixa claro seu
posicionamento quanto a necessidade da diversificacdo de propostas sistematicas, tendo
como vista trabalhar de forma mais direcionada com cada estudante e/ou grupos de
estudantes. Todavia esse posicionamento entra em conflito com sua colocagdo sobre a

ndo necessidade e pertinéncia da diversificagdo de instrumentos avaliativos.

5.3.4.2 O fazer docente em turmas do projeto de reforgo: ensino e avaliacao

No decorrer desta pesquisa adotou-se a perspectiva da alfabetizacdo aliada as
praticas sociais de uso da leitura e da escrita, compreendendo-a como um fendémeno
multifacetado (Soares, 2004, 2017, 2018, 2020). Assim como, assumiu-se o viés da
avaliagdo formativa, a favor da regulacdo das aprendizagens (Hadji, 2001) e
redimensionamento do ensino, com base nos percursos heterogéneos de aprendizagem.

Haja vista, a partir disso, serd fornecido um panorama global das atividades
identificadas durante as observagdes nas turmas do projeto de refor¢o, tal como a sele¢do
do que denominou-se como “situacdes de ensino e avaliacdo”, no intuito de se estabelecer

articulagdes com o apresentado até o momento, por meio das entrevistas e analise
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documental, e se ampliar a compreensdo do fendmeno em foco: a avaliagdo da escrita e a
alfabetizacdo de criancas atendidas no ambito do projeto de reforgo.

A exposic¢ao dos dados, baseia-se, em um primeiro momento, nos €ixos de ensino
da Lingua Portuguesa comumente presentes em documentos e artigos da area: leitura,
oralidade, producdo de textos escritos e analise linguistica. Tal organizac¢do ja estava
presente nos cadernos de formagdo do PNAIC (Brasil, 2012b). Alude-se ainda que, na
BNCC (Brasil, 2017), ha também mencao a esses eixos, partindo, evidentemente, de
outros pressupostos. Isto posto, tendo em vista os objetivos deste estudo, as praticas
identificadas no ambito do projeto de reforco serdo organizadas a partir desses quatro
eixos, entretanto, a énfase sera na andlise linguistica (SEA) e produgdo escrita.

Diante do exposto, havera a andlise da pratica de cada docente, a PRR1, o PPR2
e a PPR3, com énfase nas: (1) atividades propostas; (2) género textual trabalhado; (3)
diversificacdo das atividades; (4) organizagdo da sala de aula; (5) atendimento realizado
pela professora; (6) materiais e (7) formas de avaliagao.

Para cada dia de observagdo houve o uso do roteiro de observagdo (Figura 9) ja
apresentado no capitulo dedicado a metodologia. Além disso, algumas informacdes
quanto a coleta de dados serdo novamente mencionadas de forma breve, para situar o
contexto das observagdes. Sendo assim, iniciaremos com a PPR1, professora atuante em
turmas de reforco de 3° a 5° ano, na escola E3. Essa docente atendia dois grupos
multisseriados, isto é, com estudantes do 3° ao 5° ano.

Com essa docente houve um total de seis dias de observagdo com os dois grupos,
totalizando 24 horas-aulas. Cada grupo usufruia do direito a 4 horas-aulas semanais,
divididas em dois dias. Os grupos eram compostos em média por 13 alunos cada, sendo
a maioria do 3° ano, seguido pelos estudantes do 4° e, poucos, pertencentes ao 5° ano.

A PPR1 sempre chegava com antecedéncia a sala em que as aulas do reforco
aconteciam e preparava o ambiente em relacdo a disposicdo das carteiras, que
apresentavam variacdes a depender das atividades planejadas para o dia, e organizagdo
dos materiais que seriam utilizados. Era evidente uma preocupac¢do da docente em
organizar a sala e os materiais para recepcionar as criancgas, manifestando com isso um
planejamento prévio das atividades que seriam desenvolvidas. No alusivo ao espago fisico
em que as aulas aconteceram, houve a criagdo de uma imagem do layout da sala com

recursos do Canva, exposto na Figura 40.

Figura 40 — Layout da sala de aula da PPR1
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-Poo:nv para corredor
S

Fonte: elaborada pela autora

Optou-se pelo uso dessa figura em detrimento da foto real da sala de aula, pois
buscou-se cumprir com o preconizado até entdo, no concernente aos critérios éticos de
nao identificag@o das escolas em que a coleta de dados ocorreu. Por conseguinte, por meio
da Figura 40 ¢ possivel notar que o espago em que as aulas do reforco aconteciam era
adequado para tal fim, visto que era amplo, possuia os mdveis minimos, como carteiras
escolares, cadeiras, mesa para a professora e ventilagdo adequada.

Ao fim da sala havia computadores sem uso, cobertos por um pano, pois
anteriormente essa sala era denominada como “sala de informatica”. Essa constatagdo
corrobora com o afirmado pela PPR1 na entrevista, quanto a adequagdo do ambiente:
“entdo eu acho que a questdo da infraestrutura assim pra eles é superadequada, ta otimo
pela quantidade de alunos. A sala é grande. Eu consigo me organizar aqui com as
carteiras do jeito que eu quero” (Professora PPRI). Diante disso, nesta pesquisa, ha a
consideracdo de que o espago em que as aulas acontecem exerce também influéncia sobre
o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que proporciona diferentes oportunidades
de interacdo entre professora-estudantes e estudantes-estudantes, embora nio o

determine.
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Ademais, logo acima da lousa havia um alfabeto com quatro tipos de letra
(maiuscula/bastdo, minuscula/script, cursiva mailscula e mintiscula), com uma imagem
de referéncia condizente com a letra em questdo e uma palavra com a inicial em vermelho.
Esse material, em tese, era para consulta das criangas. Havia ainda um calendario préoximo
a mesa da professora, aparentemente sem uso, visto que estava desatualizado e um quadro
numérico proximo a porta, com niimeros do 1 ao 100. A depender da semana, produgdes
das criangas eram penduradas proximas ao cartaz dos numeros ou folhas com banco de
palavras estudadas.

A docente sempre buscava as criangas em suas respectivas salas, visto que eram
pertencentes a diferentes turmas. A depender do dia, havia distintas organizacdes das
carteiras e a professora designava os lugares de cada crianga ou deixava que escolhessem.
A aula era iniciada com a escrita da rotina na lateral direita da lousa, com letra “bastdo”
ou “maitscula”, nesse momento a professora registrava a data, escrevia as palavras e,
posteriormente, lia para as criancas, em seguida havia a retomada do que foi desenvolvido
na aula anterior.

Essa professora apresentou uma variedade de atividades envolvendo tanto a
leitura, como a escrita. As propostas se organizavam, em sua maioria, a partir de
sequéncias didaticas tematicas, direcionadas, por exemplo, a data comemorativa do més,
como o folclore ou a eventos importantes, como a copa do mundo. Entretanto, houve
também atividades pontuais que ndo apresentavam nenhuma articulagdo especifica com
o conteudo trabalhado em semanas anteriores. Além disso, a PPR1 considerava que
recursos visuais favoreciam o processo de ensino-aprendizagem e explicitou que:
“[...]quando vocé também traz alguma coisa assim, que vocé, sei la, de diferente, que vai
chamar um pouco mais a ateng¢do deles, eu acho que eles tém um empenho melhor, pelo
menos tentam” (Professora PPRI). Por esse motivo, sempre buscava utilizar diferentes
estratégias ao apresentar as atividades as criangas, com uso de videos, musicas, imagens,
cartazes, dentre outros.

No Quadro 13 serdo expostas as atividades desenvolvidas ao longo do periodo das
observacgdes, organizadas de acordo com os eixos de ensino da Lingua Portuguesa e com
meng¢ao ao dia de observacao que ocorreu (Dia 1 = D1 e assim sucessivamente). Destaca-
se que, uma mesma atividade pode ser classificada em mais de um eixo, porém aqui
priorizou-se a categorizacdo de cada atividade em um eixo especifico, a partir da

identificagdo de suas principais caracteristicas.
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Quadro 13 - Atividades propostas durante os dias de observacdo com a PPRI,

categorizadas a partir dos eixos de ensino da Lingua Portuguesa

Eixos

Atividades

Dias de observaciao

Dl

D2

D3

D4

D5

D6

Produg@o escrita

Escrita de letras em palavras lacunadas

X

Formagao de palavras a partir de silabas
moveis

Escrita de palavras

Escrita de palavras com apoio de figuras

Escrita coletiva de palavras

Escrita de palavras com letras moveis

Escrita de frases lacunadas

Escrita de frases

Escrita de texto lacunado

Reescrita de texto

Copia de texto

Copia de frase

Andlise linguistica

Identificacdo de som inicial a partir de figuras

Analise de fonema inicial

Analise de palavras quanto a quantidade de
letras e/ou silabas

Identificacdo de rimas oralmente

Organizacao palavras em ordem alfabética

Leitura

Leitura de texto ndo verbal

Leitura deleite feita pela professora

Leitura coletiva de textos

Leitura individual de palavras, frases e textos

Interpretagdo de exercicios multipla-escolha

Localizagao palavras no texto

Caca-palavras

Pareamento de palavras com imagens

Oralidade

Rotina

Roda de conversa

Retomada sobre aula anterior

Fonte: elaborado pela autora

Dentre as atividades elencadas no Quadro 13 identifica-se que a PPR1 levava para

as criangas uma grande diversidade de propostas, envolvendo os quatro eixos de ensino

da Lingua Portuguesa. Conferindo énfase a produgao escrita, seguida da leitura, analise

linguistica e oralidade. Dentre as atividades do eixo de producdo escrita, houve a
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proposi¢do de escrita de palavras lacunadas (1/6)*® a serem preenchidas com vogais ou
consoantes; formacdo de palavras a partir de silabas moveis (1/6), escrita espontanea de
palavras (5/6), escrita de palavras com apoio de imagens (3/6), também denominada como
autoditado; escrita coletiva de palavras (4/6); escrita de palavras com letras moveis (1/6),
escrita de frases lacunadas (1/6), escrita de frases (1/6), escrita de texto lacunado (1/6),
reescrita de texto (1/6), copia de texto (1/6) e de frases (1/6).

A escrita de palavras, seja espontanea ou coletiva, envolvendo letras méveis ou
outros recursos, apresentou maior incidéncia na pratica da PPR1, como visivel no
segundo dia de observagao, em que o trabalho desenvolvido pautava-se no género textual
adivinhas. A proposta selecionada compunha uma sequéncia de atividades envolvendo os
quatro eixos ja mencionados. Inicialmente a professora entregou as folhas estruturadas ao
grupo (Figura 41) e fez a explicacdo coletiva, mencionando que eles deveriam escrever o
nome condizente a cada imagem.

Em seguida, ressaltou que essas imagens

Figura 41 - Atividade de escrita pertenciam as adivinhas estudadas na aula passada,

espontanea de palavras retomou com o grupo o0 que as imagens
desenvolvia pela PPR1 representavam, para nao haver confusdo na grafia e
AUTO DITADO: passou algumas orientagdes: ‘‘facam com calma,

falando as palavrinhas”; “escreva do jeito que

;aé sabe” e “leia 0o que vocé escreveu. Sempre lé a
A silaba para ver se esta certa”.

Enquanto os alunos escreviam, a professora
@ andava pela sala observando; somente quando
@ terminavam, ela olhava o produzido e realizava
. comentarios pontuais. Nesses casos, pedia para que
Q) eles lessem, visando que identificassem sozinhos
Fonte: acervo da pesquisa os possiveis erros, quando isso ndo acontecia,
indicava diretamente e fornecia modelos.
Com os alunos que demonstravam conflitos no momento da escrita, a professora

langava diferentes perguntas, tais como: “o que vocé quer escrever? Qual palavra

8 Indicagdo da quantidade de vezes que a proposta apareceu em relagdo a quantidade de observagdes.
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comega igual? Pensa no som, vocé consegue identificar a primeira letra?” (Professora
PPRI), os atendendo sempre de forma individual.

Nessas situagdes de escrita, era perceptivel que as criangas se sentiam a vontade
para solicitar a ajuda da professora, como no caso em que uma aluna a chamou para

esclarecer uma duvida:

E: Como escreve o CHU?

PPRI: CHU... lembra: cha-che-chi-cho-chu. Que som vocé percebe?

E: CH? (Escreveu CHO).

PPRI: Leia o que vocé escreveu.

E: CHU.

PPRI: Vocé tem o CHO, porque termina com o O. Observa a palavra. Mas
precisa do “CHUUUUU” (énfase na vogal). Olha para minha boca. Qual
letra seria?

E: Ah, o U (Didrio de pesquisa. Observagdo Dia 2 — 26/08/2022).

Como finalizacdo dessa atividade, houve a correcao coletiva, na qual a professora
escrevia as palavras na lousa e os alunos a ajudavam verbalizando algumas silabas. A
docente aproveitava também para fornecer alguns exemplos de silabas incorretas na
lousa, buscando estabelecer um contraponto com a escrita convencional. Por exemplo,
nessa situagdo selecionada, enfatizou a silaba LHO devido a resposta fornecida por

algumas criangas:

PPRI: Como escrevo alho?

Estudantes em coro: A—L—1—0

PPRI: Presta atengdo na sua lingua, dobra um pouquinho quando falamos o
LHO. Vai la no céu da boca. Vamos pronunciar juntos?

Criangas repetiram a palavra com a professora.

PPR: Falamos LIO ou LHO?

A partir disso, as criangas indicaram o LHO e ela registrou na lousa (Diario
de pesquisa. Observagdo Dia 2 — 26/08/2022).

As praticas de intervenc¢do individual da professora em relagdo a situagdes de
escrita se repetiam em diferentes dias. Ela permanecia constantemente circulando pela
sala, observando as interagdes estabelecidas e dialogando com as criangas. Estar presente
durante o desenvolvimento da atividade proporcionava a PPR1 ricas informagdes quanto
ao processo de aprendizagem dos estudantes, que, em outras situagdes ndo seriam
notadas. Porém, houve também momentos em que ela ficou em sua mesa e as criancas a
procuravam conforme sentissem necessidade, mas eram situagdes pontuais. Tal agdo por
parte da professora demandava muito tempo do seu dia e, consequentemente, influenciava
no tempo de duragao das atividades.

Em relagdo ao eixo de andlise linguistica, as atividades voltaram-se a identificacdo

do som inicial a partir de figuras (1/6), analise do fonema inicial (1/6), analise de palavras
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quanto a quantidade de letras e silabas (3/6), identificacdo oral de rimas (1/6) e
organiza¢do de palavras em ordem alfabética (1/6). Dentre essas propostas apenas a
analise de palavras de acordo com a quantidade de letras e silabas aconteceu mais de uma
vez, as demais foram pontuais. Para essas atividades havia propostas em folhas
estruturadas ou exploragdes coletivas. Entretanto, as exploragdes coletivas prevaleciam e
um exemplo serd exposto na Figura 42, com uma representacdo do registro feito pela

PPR1 na lousa, ocorrido no terceiro dia de observagao.

Figura 42 — Atividade coletiva de escrita de palavras na lousa e andlise linguistica

desenvolvida pela PPR1

LETRAS SILABAS  SEPARACAO
FLORESTA 8 3 FLO - RES -TA

—_  — ~—

CURUPIRA CU-RU-DPI-RAJ

Y S e S

VERMELHO VER - ME - LHO

~_ — —— |

SELVA SEL - VA

Fonte: elaborado pela autora

Apods o desenvolvimento das atividades direcionadas a lenda do Curupira em
folhas estruturadas, a professora optou por um momento coletivo envolvendo a analise
linguistica de algumas palavras presentes na lenda exibida no video e no texto
disponibilizado. Nesse caso, escrevia as palavras, pedia que as criangas fizessem a leitura
e levantava questionamentos: “quantas letras possui?” e “quantas silabas possui? . Para
demarcar as silabas solicitava que as criancas batessem palmas. Portanto, havia a
identificacdo da quantidade de silabas oralmente e depois a docente realizava o registro
escrito, com demarcacdo de “curvinhas” logo abaixo de cada silabas no momento da
leitura.

Por exemplo, na palavra “vermelho” a professora estabeleceu uma conversa com

as criangas antes de finalizar a escrita da palavra em questao:

Escreveu “ver” na lousa e tampou o R com um papel que estava em sua mdo.
PPRI: Sem o R fica como?

Estudantes: VE

PPRI1: Com o R depois do E, como fica o som?

Estudantes (alguns): VER (com bastante destaque ao R).

Escreveu entdo “vemelho” e “vermelho”.
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PPRI: Qual a diferenca entre essas duas palavras?

Estudantes: Nenhuma.

PPRI: Certeza? Observem bem.

E: o R depois do E.

PPRI1: Exatamente. Na primeira esta escrito “vemelho” e na segunda
“vermelho”. Apenas a segunda é a correta.

PPRI1: Quantas silabas tem? Vamos bater palmas.

Criangas falaram a palavra destacando as silabas e demarcando com palmas
(Diario de pesquisa. Observagdo Dia 3 — 02/09/2022).

Considera-se que esses momentos de conversa e andlise coletiva foram
importantes para os estudantes, ao refletirem sobre as palavras de forma mais direcionada,
contudo, a docente privilegiou determinadas habilidades em detrimento de outras e isso
se repetiu em diferentes propostas, dentre elas podem ser mencionadas as habilidades de
segmentar oralmente as palavras em silabas e contar silabas orais, caracteristicas que de
acordo com Morais (2012b) integram a consciéncia fonologica.

Dando continuidade, no eixo da leitura surgem propostas direcionadas a leitura
ndo verbal (1/6), leitura deleite feita pela professora (1/6), leitura coletiva de textos (4/6),
leitura individual em voz alta ou silenciosa de palavras, frases e/ou textos (4/6),
interpretagdo de exercicio multipla-escolha (1/6), localizagdo de palavras ditadas pela
professora em um texto (3/6), caca-palavras com e sem banco de palavras (1/6), e
pareamento de palavras com imagens (1/6).

Por fim, a oralidade ¢ o eixo que apresentou uma menor incidéncia de propostas,
envolvendo a construg¢do diaria da rotina (6/6), que pressupunha diferentes tipos de
interagdes orais, as rodas de conversa sobre determinados géneros textuais, autores,
significado de palavras e personagens (3/6), e a conversa direcionada a retomada das
atividades propostas na aula anterior (6/6), na qual os estudantes eram os principais
responsaveis e, portanto, deveriam se planejar para se expor oralmente. Além disso, a
PPR1 incentivava os estudantes diariamente a sempre relacionar a fala e a escrita,
caracteristica que também pode ser associada a esse eixo.

Ademais, das seis aulas observadas, quatro foram organizadas a partir da
exploragdo de géneros textuais, tais como a lenda (D1 e D3), adivinha (D2), trava-lingua
(D2) e musica (D5). A PPR1 justifica suas escolhas destacando a importancia do contato
com textos da tradicdo oral: ““/...] nessa fase da alfabetizagdo, parlendas, trava-lingua...
esses textinhos menores que eles conseguem ter de memoria para fazer registros”
(Professora PPRI). Essa concep¢ao se aproxima do defendido por alguns autores como
Morais (2012b), Soares (2020), Silva, Freitas e Santos (2017), dentre outros, acerca dos

beneficios do uso dos textos poéticos da tradi¢do oral (cantigas, parlendas, trava-linguas,
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quadrinhas, por exemplo) no processo de alfabetizacgao, pois estes fazem parte da cultura
infantil e desde muito cedo estdo inseridos na escola.

Apesar disso, no quarto e quinto dia de observacao as atividades centraram-se em
familias silabicas. No dia 4, varias silabas foram trabalhadas de forma conjunta, sendo
elas: CO, BO, CA, LA, LE, BU, BA, DA, BI, DE, FE, e no dia 5, a énfase foi na familia
sildbica do AR. Nas duas aulas mencionadas (D4 e D5) a professora partiu das silabas
para propor a escrita de palavras ou frases. Dimensiona-se que nessas duas situagdes o
trabalho foi mais restrito, no sentido dos contetidos que foram abordados, visto que a
professora deu énfase a determinadas familias silabicas sem uma aparente justificativa
para tais escolhas e sem uma ligagdo com as sequéncias didaticas trabalhadas.

Em linhas gerais, apesar da professora, na maioria das observagdes, basear seu
trabalho em textos, seu foco era no nivel da palavra. A reflexdo sobre aspectos da
consciéncia fonoldgica também aparece em sua pratica e a propria professora leva em
considerag¢do sua relevancia, ao afirmar que “nessa fase de alfabetizagdo é muito a
questdo da consciéncia fonologica pra eles” (Professora PPRI), todavia essa presenca
era diluida e envolveu apenas algumas habilidades. De acordo com Morais (2012b), as
habilidades de consciéncia fonologica sdo diversas e algumas mostram-se mais faceis ou
mais dificeis do que outras pela operagdo cognitiva que pressupde. Nesse caso, € relevante
que a docente tenha clareza em relacdo a quais habilidades sdo importantes e necessarias
para os estudantes atendidos. No contexto desta pesquisa, embora a PPRI tenha
demonstrado conhecimentos basicos sobre a temadtica e, a medida do possivel, tenha
tentado inclui-los em sua pratica, ¢ perceptivel que o foco de seu trabalho foi em
habilidades com um menor nivel de complexidade, mesmo quando as criancas forneciam
indicios que poderiam ir além.

Em relagdo, a diversificagdo das atividades propostas visando atender os
percursos heterogéneos de aprendizagem dos estudantes, as informacdes foram

organizadas no Grafico 6.

Grifico 6 - Diversificagdo das atividades propostas pela PPR1 visando atender as

dificuldades apresentadas pelos estudantes
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Atendimento diversificado

Diferentes sequéncias didaticas para cada grupo

Atividade diversificada para estudante PAEE

Mesma atividade com diversificagao do nivel de
complexidade
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Fonte: elaborado pela autora

Partindo do evidenciado no Grafico 6, apesar da professora demonstrar uma
aparente preocupa¢ao com sua pratica em sala de aula, praticamente nao ha diversificacdo
das atividades para as criangas atendidas, uma vez que, em apenas em uma observagao
(D1) houve a proposicdo da mesma atividade com diversificagdo do nivel de
complexidade a partir da hipotese de escrita apresentada pelas criangas. Nesse sentido, a
PPR1 alega que tentava “trazer as atividades de acordo com a fase que eles estdo de
escrita, agrupando também as vezes com a mesma fase ou nao [...]” (Professora PRRI).
Todavia, apesar de sua afirmacdo, tal acdo ¢ muito pontual em seu dia a dia.

A atividade diversificada em questao envolveu um caga-palavras referente a lenda

da Vitoria-Régia com ou sem banco de palavras, conforme exposto na Figura 434,

Figura 43 - Caca-palavras sobre a lenda Vitéria-Régia proposto pela PPR1
CACA-PALAVRAS: CACA-PALAVRAS:
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Fonte: acervo da pesquisa

49 A propria PPR1 indicou varias vezes durante a entrevista € observagdes que ndo criava as proprias
atividades. Desse modo, as buscava frequentemente em perfis do Instagram, contudo, nesse caso, nao foi
possivel identificar a autoria, por isso motivo ndo houve a men¢ao explicita. Essa mesma justificativa se
replica ao longo da tese, portanto, a autoria das atividades estruturadas somente ndo serd mencionada de
forma explicita, por falta de identificagao.
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A atividade exposta na Figura 43 condiz com a tltima atividade do primeiro dia
de observacdo e compunha uma sequéncia de atividades direcionada as lendas brasileiras,
sendo desenvolvida com os dois grupos. Como perceptivel, a organizagdo das
informagdes e a proposta da atividade em si, ¢ a mesma, contudo, a docente levou versdes
distintas para criangas que apresentavam diferentes hipoteses de escrita. Enquanto as duas
versoes contavam com imagens, fornecendo de antemdo pistas visuais, no modelo
direcionado as criangas com escrita pré-silabica e silabica-alfabética havia também o
banco de palavras. Ao ser questionada sobre a proposta, a PPR1 afirma que: “/...] essa ja
foi uma atividade diversificada também, porque quem estava pré-silabico ou silabico sem
valor, eu deixei o banco de palavras pra que eles pudessem, pra que tivesse um auxilio.
[...] E ai quem ja sabia, entdo tirei as palavras, pra que eles tivessem feito o registro”
(Professora PPRI). Porém sua indicacdo se difere no exposto na propria atividade, visto
que a primeira, aparentemente, era dedicada a criangas que apresentavam escrita pré-
silabica e silabica-alfabética e a segunda, a criancas que apresentavam escrita silabica-
alfabética e alfabética. Considera-se que, possivelmente, houve um erro de digitagdo.

Para seu desenvolvimento, a professora distribuiu a folha a todas as criangas e as
orientou a desenvolvé-la em duas etapas: encontrar as palavras e depois registrar as
palavras logo abaixo de cada figura. Caso as criancas apresentassem duvidas, podiam se
encaminhar a sua mesa para uma conversa mais direcionada, porém nos dois grupos os
estudantes fizeram o proposto de forma individual com muita tranquilidade e a professora
fez poucas intervengdes

E interessante notar que no Grupo 2, uma das meninas que ja apresentava uma

escrita alfabética, questionou a docente sobre a diferenga entre as folhas:

E: Professora, por que a minha folha é diferente? Ela ¢ falsificada? Nao acho
isso certo.

PPR1: Algumas atividades sdo diferentes mesmo. Essa é uma delas” (Diario
de pesquisa. Observagdo Dia 1 — 19/08/2022).

Como sera exposto mais a diante, justamente, os estudantes do Grupo 2
apresentavam maior resisténcia a ida as aulas de reforgo, assim como as atividades
propostas. Nesse caso, a professora poderia ter aproveitado a situagdo para conversar com
os alunos sobre a diversificacdo das folhas estruturadas, porém isso ndo aconteceu. Ao
final, a PPR1 fez a corregdo oral coletiva, indicando as linhas em que cada palavra estava

e dando o “visto” na folha.
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O outro tipo de diversificagdo se refere a proposi¢do de diferentes sequéncias
didaticas para os dois grupos (D2), que também aconteceu uma Unica vez e esta
relacionado ao fato de que o Grupo 2 conseguiu fazer as atividades anteriores mais rapido
que o Grupo 1. Portanto, a professora se viu obrigada a levar outras propostas. Nessa
situag¢do, ao Grupo 1 foram propostas atividades direcionadas tanto a textos do género
trava-lingua quanto a adivinhas, e ao Grupo 2 o foco recaiu nos personagens do folclore.
Ja a diversificagdo de atividade para estudante PAEE (D5 e D6) surgiu em duas ocasioes.
Nesses casos, enquanto as demais criangas realizavam a atividade proposta, a professora
chamava esses estudantes individualmente em sua mesa para fazerem em conjunto a
atividade diversificada. Essas duas formas de diversificagdo (entre grupos e para
estudantes PAEE) receberdo énfase pela propor¢ao que tomaram no decorrer da coleta de
dados.

O primeiro ponto estd relacionado a compreensdo de que a diversificagdo de
atividades para os grupos deveria ser um preceito basico ao desenvolvimento do trabalho
didatico-pedagdgico, visto que, embora todas as criangas encaminhadas ao projeto de
reforco apresentem alguma dificuldade frente ao processo de alfabetizagdo, essas
dificuldades ndo seguem um padrido e, justamente, pela quantidade reduzida de
estudantes, haveria a possibilidade de exploragdes mais pontuais e condizentes com 0s
reais interesses e necessidades dos estudantes atendidos.

A inadequagdo das atividades ¢ muito perceptivel por meio do comportamento
demonstrado pelas criangas de um dos grupos. O Grupo 1 era composto, em sua maioria,
por alunos que ainda estavam em processo inicial de alfabetizacdo. Essa turma possuia
um relacionamento muito bom com a professora, participando com elevado interesse de
tudo o que era proposto. J& o Grupo 2 era heterogéneo, enquanto havia estudantes que
ainda ndo reconheciam letras, havia também aqueles que ja dominavam algumas
habilidades que aludem a correspondéncia fonografémica e grafofonémica (Soares,
2018). Especialmente o ultimo grupo mencionado, demonstrava muita resisténcia em
relacdo a tudo o era levado pela docente, apesar de toda a sua paciéncia e organizagao.
Em determinados momentos, as proprias criangas deixam explicito que ndo queriam estar
ali e isso era motivo de insatisfagdo, como ocorrido mais de uma vez no periodo de coleta
de dados.

Ja no primeiro dia de observacdo um dos estudantes pertencentes ao Grupo 2
adentrou a sala manifestando que nao conseguia parar de pensar nas aulas de reforgo. Ao

ser questionado pela professora quanto ao motivo, relatou que ndo gosta de sair da sala.
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Essa mesma crianga fez colocagdes interessantes em outros dois dias de observagdo (D4
e D6):

E: Eu queria que quando vocé passasse na sala ndo me chamasse e eu so viria
quando quisesse. Eu gosto da sala de aula.

PPRI: E?! Mas aqui tem dia e hordrio para as coisas. Vocé ndo pode vir sé
quando quer (Diario de pesquisa. Observagdo Dia 4 — 23/09/2022).

E: Professora, pra que serve a aula de refor¢o?

PPRI: Para vocé aprender ainda mais.

E: Mas eu ja aprendo la na sala (Diario de pesquisa. Observagdo Dia 6 —
21/10/2022).

O estereotipo do reforgo como algo negativo ha tempos esta presente na cultura
escolar e as proprias criangas internalizam alguns pré-conceitos sobre esse espago. Essa
caracteristica ¢ notdria, pois a propria SME orientou as docentes durante a primeira
formagdo concedida, que houvesse mudanca na nomenclatura adotada: “Tanto que elas
até falaram: ah, vamos falar de grupo de estudos, né?!” (Professora PPRI)

Apesar dessa orientagdo informal - dado que ndo havia nada especificado na
resolucdo condizente ao projeto — quanto & menc¢do aos “grupos de estudos”, tal
nomenclatura nao foi algo que de fato inseriu-se no vocabulério diario das professoras e
das proprias criancas, posto que todas ainda se referiam ao projeto como reforgo. Assim,
constata-se que essa observagao se relaciona com a problematica da retirada das criangas
da sala em horario de aula regular, bem como da criacdo de formas de exclusdo
intraescolar, visto que um rétulo, implicito ou ndo, ¢ atribuido a todos aqueles que saem
da sala de aula: “as criangas que ndo aprendem”.

Ademais, algumas atividades eram desenvolvidas pelas criancas de maneira muito
rapida e isso exigia que a professora levasse muitas propostas em um mesmo dia, o que
desestimulava os estudantes do Grupo 2, pois aparentemente nada os desafiava ou
interessava. Desse modo, reitera-se que, por mais que haja planejamento e
intencionalidade, como era perceptivel na pratica na PPR1, ha necessidade de que o nivel
de complexidade das atividades propostas seja adequado ao grupo atendido e a avaliagdo
deveria contribuir com essa sele¢do, caso contrario, além de as criancas estarem perdendo
o contetido da sala de aula regular, estdo também em um ambiente muito aquém do que
necessitam. Se ha possibilidades avancos, os estudantes ndo deveriam ser obrigados a
permanecer no minimo. E relevante pontuar que a professora reconhece que atende
grupos com caracteristicas distintas: “/...] mas eu acho que eu tenho grupos diferentes,
né?! Com dificuldades diferentes” (Professora PPRI), porém no dia a dia isso ndo

influencia em seu trabalho, no sentido de um planejamento de atividades diversificadas
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para cada um deles. Portanto, o afirmado por meio das entrevista em relagdo ao
replanejamento do ensino a partir das caracteristicas evidenciadas por meio das
avaliacdes, ndo se confirma em sua totalidade na pratica diaria.

O segundo ponto refere-se as criangas PAEE, ou seja, criangas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), baixa audi¢ao e/ou visdao ou aqueles em processo de emissao
de laudo. Esse grupo ¢ ainda mais especifico dado que, para além das dificuldades de
aprendizagem, essas criangas apresentam dificuldades de outras ordens, que exigem um
acompanhamento mais direcionado envolvendo a professora do atendimento educacional
especializado (AEE) e a presenca de uma profissional de apoio em sala de aula, conforme
garantido legalmente, em caso de comprovada necessidade’. Nas aulas da PPR1, estavam
presentes cinco criangas PAEE, distribuidas entre os dois grupos e ela ndo possuia
qualquer apoio quanto a questdo. Quando questionada durante a entrevista alegou que nao
havia o estabelecimento de nenhuma parceria com a professora especialista.

Por conseguinte, em diversos momentos o trabalho desenvolvido pela PPR1
possuia ainda menos sentido para essas criangas, pois elas exigiram atendimento
individual 100% do tempo em que estavam presentes nas aulas do projeto. Houve ainda
aquelas que somente permaneciam fisicamente no espago, mas se recusavam a realizar
qualquer atividade proposta. Apesar do foco desta pesquisa ndo ser as criangcas PAEE,
esse ¢ um dado que se ressaltou durante as observacdes e que merece ser mencionado,
podendo, inclusive, direcionar pesquisas futuras. Por um lado, apenas permanecer na sala
de aula ndo confere o direito desse publico a educacao, pois nao houve qualquer acio de
inclusdo ou um olhar diferenciado para com elas. Por outro lado, a professora estava
totalmente desassistida, quanto ao apoio por parte da professora especialista, coordenagdo
ou gestao da unidade escolar.

Por fim, a Unica diversifica¢do presente com constancia na pratica da PRR1 era a
diversificacdo do atendimento realizado, a depender das dificuldades e/ou habilidades
apresentadas pelas criancas mediante o proposto. Esse atendimento variava entre
explicagdo coletiva ao grupo e atendimento individual, de acordo com as duvidas ou
dificuldades apresentadas; atendimento coletivo a partir de caracteristicas mais comuns
apresentadas pelas criancas; ou explica¢do e atendimento individual para criangas com
maiores dificuldade. O primeiro e ultimo tipo de atendimento mencionado estavam

presentes em todas as observacdes e visivelmente demandavam muito tempo didrio da

50 Deliberagio COMERC n° 01 de 25 de agosto de 2015, Nota técnica n° 24/ 2013/ MEC/ SECADI/ DPEE,
Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, dentre outras.
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docente, pois incansavelmente, ela circulava pela sala e estava proxima as criangas
fornecendo o maximo possivel de atengdo e fomentando discussdes por meio de
questionamentos.

No alusivo a organizacdo da sala de aula, a PRR1 buscava mudar a disposi¢do das
carteiras escolares em todas as aulas, a depender dos objetivos do dia. Tais organizacdes

estdo organizadas no Grafico 7.

Grafico 7 - Organizagdo da sala de aula para desenvolvimento das atividades propostas

pela PPR1
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Fonte: elaborado pela autora

A partir do Gréfico 7 quatro formas de organizagdo da sala de aula foram
identificadas: semicirculo (D6), duplas e/ou trios (D3 e D4), grupos (D2) e fileiras (D1 e
D5). Em propostas como a do semicirculo, a forma de condug@o da professora baseava-
se no coletivo. Em atividades desse género todas as criangas demonstraram certa
dificuldade quanto ao tempo de espera, caracteristica que pode indicar o pouco contato
com essas vivéncias. Nas propostas de duplas e/ou trios de criangas, havia sempre
explicagdes coletivas e os estudantes eram incentivados a agir de forma colaborativa com
os colegas sentados proximos, interagindo durante todo o tempo. Nos pequenos grupos,
com no maximo quatro criangas cada, a ideia era também o trabalho e discussao coletiva,
mas enquanto nas duplas e trios havia casos bem-sucedidos, nos grupos, as criangas
necessitavam da presenga constante da professora para conseguirem se organizar €, por
fim, nos dias em que a organizacao foi a “convencional”, isto ¢é, carteiras enfileiradas, os
estudantes eram instruidos a centrarem-se na dimensdo do individual, contudo, ainda
assim a interag¢do entre os pares estava presente. Em sintese, nota-se que o trabalho da

PPR1 privilegiou o coletivo, em detrimento do individual.
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De acordo com a PPR1, ela buscava fazer agrupamentos de criangas com niveis
de escrita proximos: “o silabico com silabico-alfabético ou o pré-silabico com sem valor,
né?! Entdo pra ficar meio que ali, mais ou menos a mesma... pra que eles consigam
discutir, vamos dizer assim, né?! Tem essa troca, porque sendo fica muito discrepante e
ndo vai haver essa discussdo, essa reflexdo, e ndo vai ser bom pra um nem pra outro”
(Professora PPR1). Por conseguinte, o diagnostico da hipdtese de escrita influenciava na
organiza¢do da professora em sala de aula e ela era sempre muito cuidadosa com a
questdo, visto que seu foco ndo era no comportamental, como acontece com frequéncia,
mas sim nos conhecimentos apresentados pelos estudantes.

Ao discorrer sobre agrupamentos em sala de aula, Leal e Silva (2023)
dimensionam que os diferentes tipos de agrupamentos surgem como uma estratégia para
lidar com as heterogeneidades de conhecimentos. Compreendem, portanto, que agrupar
estudantes que apresentam niveis de conhecimento aproximados pode favorecer a
problematizagdo, visto que situagcdes como essa contribuem com a “[...] discussdo e
elaboracdo de hipoteses pelas criangas, que serdo perdidas se um aluno que ja domina os
conhecimentos antecipar as respostas” (Leal; Silva, 2023, p. 207).

Contudo, ainda de acordo com as autoras supracitadas, toda e qualquer proposta
em grupo deve ser organizada levando-se em conta o que a professora quer ensinar, qual
¢ seu objetivo para a aula e quais sdo os conhecimentos dos estudantes sobre a questo.
Desse modo, evidencia-se que, na pratica da PPR1, o trabalho em grupo com diferentes
configuragdes surge como uma forma de favorecer a aprendizagem dos estudantes e
estava relacionado ao seu planejamento do dia.

No concernente ao tipo de material utilizado durante as aulas, houve a presenga

de cinco principais recursos, expostos no Quadro 14.

Quadro 14 — Materiais utilizados durante as aulas da PPR1

Materiais Dias de observaciao
DI | D2 | D3 | D4 | D5 | D6
Lousa X X X X
Folha estruturada X X X X X X
Recursos (alfabeto movel, silabas moveis) X X
Livro literario X
Livro didatico
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Videos X X

Fonte: elaborado pela autora

Como ja mencionado, a PPR1 buscava levar diferentes recursos para a sala de
aula, no intuito de aproximar as criangas das atividades propostas. Como observado no
Quadro 14, ha a prevaléncia do uso de folhas estruturadas em todos os dias de observagao.
Essas atividades ndo eram produzidas pela professora, como informado no momento da
entrevista. A PPR1 fazia uso de propostas retiradas da internet, especialmente de perfis
de professoras no Instagram.

Em seguida, se sobressai o uso da lousa, em quatro das seis observagdes. Nesses
casos, a lousa era utilizada, especialmente pela professora nos momentos de escrita
coletiva ou exploragdes de determinadas palavras. Houve ainda incidéncia de atividades
em que as proprias criangas utilizaram a lousa para registro, mas estas foram pontuais.
Posteriormente, ha o uso de video para introduzir a tematica trabalhada (D3 — video
“Turma do Folclore: Curupira” e D6 — miisica “E uma partida de futebol”), assim como
de alfabeto (D6) ou silabas moveis (D4) e livro literario (D1).

Chama atengdo o fato de que os livros literarios praticamente ndo aparecem em
suas aulas, assim como ¢ inexistente o uso de jogos, por exemplo, material com grande
potencial nesse contexto. Alias, em uma das observagdes (D2), a docente menciona que
daria jogos as criangas para que ela conseguisse fazer a sondagem, contudo, opta pela
copia de frases da lousa.

Nesse caso, ¢ possivel inferir que o uso do jogo em si, ndo era planejado. Esse
dado se distancia do afirmado pela propria PPR1 durante a entrevista, ao alegar que na
formacao inicial que tiveram com membros da SME houve a indicagdo do trabalho com
esse tipo de recurso: “entdo essa foi a proposta de trabalhar com muitos jogos, né?!
Assim mais voltado pra aprendizagem, ndo que eu vou sair e fazer uma brincadeira la
fora, so por brincar e eu acho que isso repercutiu um pouco na rede, em relagdo ao olhar
dos professore sobre esse tipo de proposta, né?! Ah, vai ter um professor de refor¢o so
para brincar” (Professora PPR1). Sua propria fala € um indicio de como o jogo de regras
e o ludico ainda sdo vistos como algo secundario no Ensino Fundamental, ou em alguns
contextos sdo até mesmo desconsiderados, tal como constatado por Tattaro (2019).

Por fim, quanto as formas de avaliacdo, aspectos como observagdo por parte da
docente e fornecimento de feedback aos estudantes, estavam presentes em todos os dias

em que as observacdes aconteceram. Ao discorrer sobre o assunto durante a entrevista, a
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PPR1 considera que observar os alunos durante o desenvolvimento das atividades e ao
mesmo tempo ir fornecendo devolutivas individuais ¢ algo muito importante, pois “/...J
isso ajuda no meu planejamento e assim, né?! Eu tenho que registrar tudo. E eu vou
fazendo isso diariamente, porque sendo acabava as vezes passando e depois fala: gente,
qual era a dificuldade mesmo?” (Professora PPRI). A interacdo entre a docente e as
criangas era sempre muito rica, dado os didlogos estabelecidos e sua postura constante de
curiosidade frente a producao infantil.

De forma sistemadtica, a sondagem foi o Unico instrumento utilizado no decorrer
das semanas de acompanhamento. Tal proposta aparece em dois dias (D2 e DS),
envolvendo estudantes diferentes e por dia, em média, duas criancas conseguiam iniciar
e finalizar a escrita do ditado. A professora designava os momentos finais da aula para os
chamar até sua mesa, enquanto os demais finalizavam a tarefa, como aconteceu no quinto
dia de observagao.

Ao fim da aula, a professora chamou um estudante para fazer a escrita do ditado
em sua mesa. Fez uso de uma folha pautada e o orientou a escrever seu nome. Enquanto
isso, foi atender outra estudante que estava produzindo frases. Essa foi uma acgdo
frequente nesse dia, enquanto o estudante realizava a sondagem em sua mesa, ela se
encarregava dos atendimentos a outras criangas que apresentavam duvidas.

Posteriormente, voltou ao estudante que estava finalizando seu nome e solicitou:
“agora vocé vai escrever para mim: violeta”; assim que o aluno escreveu, ela falou:
“agora leia pra mim”; enquanto isso, ela fazia a marcac¢do logo abaixo da palavra. A
proxima palavra foi “tulipa”. O estudante terminou o registro relativamente rapido e ficou
esperando a professora atender outros dois alunos que estavam em sua mesa; novamente
ela pediu para o aluno ler e fez a marcagao da leitura.

A proxima palavra do ditado foi “cravo”. Nessa situagdo o estudante queria saber
como registrava a silaba CRA, pois ficou em duvida, e a professora disse que ele deveria
registrar do jeito que conseguisse. Ao finalizar o escrito, o aluno leu a palavra e a
professora notou que ele havia acertado: “muito bem! E isso mesmo!”; o aluno se
espantou, € a olhou com uma expressao de surpresa, querendo a confirmacao de que havia
realmente acertado. Ela confirmou e deu prosseguimento, ditando a proxima palavra: flor.
Neste momento, uma estudante que estava proxima forneceu a resposta de como a palavra
deveria ser escrita e a professora a relembrou que ndo era para ninguém interferir na

escrita do colega.
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Se aproximando da finalizacdo, a PPR1 anunciou: “agora vou ditar uma frase:
vocé é a flor mais bonita do jardim”. Esse estudante verbalizava bastante as palavras de
forma segmentada para fazer o registro, todavia finalizou relativamente rapido e ficou
aguardando que a professora fizesse a interven¢do com uma outra colega. Ao ler a frase,
foi perceptivel a mudanga da palavra final, visto que ele leu: “vocé é a flor mais bonita
do mundo”. Nessa situagdo, outro estudante, mesmo de longe, ouviu e se colocou:
“mundo ndo, jardim”. A professora confirmou que a palavra correta era “jardim” e fez a
correcdo da escrita ao lado do estudante, fornecendo um feedback imediato sobre o
realizado.

Para estudantes que apresentavam uma escrita alfabética a professora solicitava
apenas a leitura da frase. Na situacdo compartilhada fica evidente o quanto o momento
do desenvolvimento da sondagem de forma individual ¢ tumultuado, visto que a
professora tentava otimizar seu tempo, acompanhando a crianga que estava fazendo a
sondagem, e a0 mesmo tempo atendendo os outros estudantes e mantendo a gestdo do
grupo. Enquanto isso, havia ainda aqueles que interferiam na escrita do colega ou os que
o corrigiam no momento da leitura do registro. Esse dado reafirma o constatado na
pesquisa de Torini (2012) e nos direciona para a reflexdo de que aspectos contextuais
podem influenciar nas informagdes coletadas e, consequentemente incidir nas agdes
tomadas. Porém, ¢ necessario considerar também que essa ¢ a condi¢do de trabalho da
maioria das professoras e elas fazem o possivel para realizar o proposto.

Dando continuidade, a pratica do PPR2 sera foco de analise. Esse docente
manifestou uma pratica muito distinta da PPR1, como seré visivel por meio do exposto a
partir desse momento. O referido docente atuava também com turmas de refor¢o de 3° a
5° ano, na escola El, atendendo dois grupos multisseriados com em média quatorze
criangas cada, com estudantes do 3° e 4° ano, por duas horas aulas seguidas, duas vezes
na semana. Com esse professor houve um total de 5 dias de observa¢do com os dois
grupos, totalizando 20 horas-aulas.

O PPR2 sempre chegava proximo ao hordrio de inicio das aulas e ndo havia
qualquer organizacdo prévia do ambiente ou de materiais. Em alguns dias, inclusive, as
aulas demoravam para comecar e havia indicios de que nem sempre havia planejamento
prévio, visto que frequentemente as criangas permaneciam por longos periodos sem
nenhuma atividade direcionada. Em relagdo ao espaco fisico dessa unidade escolar, houve
também a criagdo de uma imagem do layout da sala de aula com recursos do Canva,

conforme ilustrado na Figura 44.
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Figura 44 - Layout da sala do PPR2

Poq;/ para corredor Lowe

Brmério

Puncacdes ( Coarteiras para edudantes )

Fonte: elaborada pela autora

A partir da Figura 44 ¢ possivel identificar que o espaco inicialmente foi
idealizado para comportar um laboratorio de ciéncias, contudo, devido a necessidade, foi
realocado para as aulas do projeto de reforgo. Nesse caso, ha bancadas que dividem a
sala, assim como bancadas nas laterais e ao fundo. H4 uma lousa na parte da frente da
sala e um armario para organizagdo dos cadernos utilizados pelas criangas. Proximo ao
armdrio ha uma caixa de jogos do PNAIC, todavia durante o periodo de observacgdo
nenhum recurso da caixa foi utilizado. A mesa do professor encontrava-se no fundo da
sala e ndo havia qualquer tipo de material exposto nas paredes, nem mesmo um alfabeto.
Para estudantes que necessitavam desse recurso, o professor fornecia, esporadicamente,
um alfabeto impresso. H4 também um cartaz com as familias sildbicas simples, que o
PPR2 utilizou em uma atividade de cépia envolvendo o Grupo 2, porém esse material
ficava guardado e s6 foi usado uma vez.

Apesar da sala possuir grandes janelas laterais e um ventilador, as bancadas
tomavam grande parte do espaco, caracteristica que limitava as possibilidades de

organizagdo dos alunos espacialmente, dividindo o proprio grupo em dois para que todos
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conseguissem permanecer no mesmo local. Nessa situagdo, frequentemente, as criangas
se sentavam dos dois lados da sala, visto que havia duas fileiras de carteiras escolares em
cada um dos lados.

Assim como a PPR1, o PPR2 sempre buscava os estudantes nas salas de aula e os
trazia para a sala de reforco. Ao adentrarem o recinto, os alunos ja se organizavam
sozinhos, cada um escolhendo seu lugar, porém era muito frequente as meninas se
sentarem de um lado e os meninos de outro. Esse professor também nao construia a rotina
diaria com os grupos e ndo os informava sobre o que seria desenvolvido no dia. Na
maioria das situagdes optava, inclusive, por nao colocar a data na lousa, uma vez que
alegava que eles ja viram com a professora da turma e supostamente deveriam saber.

Em relacdo as atividades desenvolvidas, houve pouca diversificacdo das
propostas. O PPR2 conferia énfase as atividades de leitura e escrita, com copias didrias,
sejam de textos, frases ou palavras, at¢ mesmo para as criangas ainda ndo alfabetizadas,
isto ¢, a maioria dos estudantes participantes do projeto. No Quadro 15 serdo
compartilhadas as atividades propostas durante os dias de observacao, baseando-se nos

eixos de ensino da Lingua Portuguesa.

Quadro 15 - Atividades propostas durante os dias de observacdo com a PPR2,

categorizadas a partir dos eixos de ensino da Lingua Portuguesa

Dias de observaciao
Eixos Atividades

DIl | D2 | D3 | D4 | D5
Escrita do cabegalho X X X X X

Escrita coletiva de palavras

Escrita de palavras na lousa feita pelas criangas | x X X

Escrita de frases na lousa feita pelas criangas

Escrita de frases X

Producao de didlogos X X
Ditado de texto X
Ditado de palavras

Produg@o escrita

Copia de familias silabicas

Copia de palavras X

Copia de textos
Chamada realizada por estudante

S I i e
R I i e

Pareamento de palavras com figuras

Leitura

Leitura coletiva

S R T

Leitura em voz alta individual
Fonte: elaborado pela autora
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Dentre as propostas elencadas no Quadro 15 ¢ possivel inferir que o PPR2 levava
um repertorio limitado de atividades aos grupos, enfatizando exclusivamente tarefas de
leitura e de escrita, e fazendo uso de uma mesma proposta em diferentes dias. No alusivo
as atividades pertencentes ao eixo da producdo escrita, houve a escrita do cabegalho
(5/5)°!, escrita coletiva de palavras (1/5), escrita de palavras na lousa feita pelas criangas
(3/5), escrita de frases na lousa feita pelas criangas (1/5), escrita de frases (1/5), producdo
de didlogos (2/5), ditado de texto (1/5), ditado de palavras (1/5), copia de familias
silabicas (3/5), copia de palavras (5/5) e copia de textos (3/5).

Desse modo, identifica-se que apenas as copias demonstraram uma frequéncia
continua, as demais atividades apareceram pontualmente na pratica do PPR2. Tendo em
vista tal dado, foram selecionadas trés situagdes envolvendo cdpia de texto, copia de
palavras e copia de familias silabicas. A primeira atividade selecionada aconteceu no
segundo dia de observagdo e envolveu o Grupo 1. Nesse dia, o professor deu inicio a
rotina didria que consistia em entregar o caderno aos alunos e solicitar que escrevessem
o cabegalho, partindo da seguinte orientacdo: “todo mundo vai pondo data e o nome
inteiro no caderno”; “hoje é dia 12”. As criangas, como sempre, ficavam em duvida
nesse momento inicial, contudo, o PPR2 nao esclarecia ou registrava na lousa, uma vez
que em sua concepgao eles ja deveriam saber, pois viram em sala de aula com a professora
da turma. Desse modo as criangas conversam entre si para descobrir como fazer o registro.

A proposta selecionada envolvia a musica “Léa vem o pato”, para tanto, o professor
se sentou em uma carteira escolar vazia localizada na parte da frente da sala, colocou a
musica em seu celular e pediu que todos ficassem proximos para ver e ouvir. Alguns
estudantes optaram por ndo se levantar e houve também quem preferiu finalizar o
cabecalho. Apds ouvir a musica, as criangas informaram ao professor que ja a conheciam.

Em seguida, o docente se encaminhou a sua mesa, pegou uma folha com o texto
da musica impresso e chamou uma determinada estudante para fazer o registro na lousa.
A crianga respondeu que ainda ndo sabia escrever e o professor acrescentou: “ah é, vocé
¢ mais devagar. Pode sentar”. Optou entdo por ele mesmo fazer o registro na lousa. De
imediato fez a seguinte indicacdo: “‘copiem porque assim que eu terminar vou apagar a
lousa”, passou quatro versos e acrescentou: “esqueci de falar, a letra ndo pode passar a

linha e deve ser letra bonita”.

*! Indicagdo da quantidade de vezes que a proposta apareceu em relagdo a quantidade de observagdes.
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Dando prosseguimento, fez a leitura do texto da lousa, fazendo marcagdes das
silabas conforme as criangas finalizavam o registro. Apesar da maioria ainda ndo estar
alfabetizado, eram estudantes ja acostumados com cdpias, pois aparentemente tal acdo
ndo demandava tanto esfor¢o e tempo para o registro. Feito isso, o texto foi lido
novamente, dessa vez em coro por todas as criangas. Era perceptivel que nao estavam
lendo o texto em si, mas cantando a musica que ja fazia parte de seu repertorio.

Solicitou também a leitura individual em voz alta de cada crianga, selecionando
versos especificos. Nessas situagdes, os alunos demonstram muita dificuldade pois ainda
ndo eram leitores e o fato de estar exposto diante do grupo tornava o momento mais
constrangedor. Como finalizagdo, o professor entregou uma folha com o mesmo texto
que as criancgas copiaram da lousa, solicitou que colassem no caderno e realizassem a
escrita de frases com palavras presentes no texto.

Até esse momento nao houve nenhuma mediagdo envolvendo reflexdes sobre o
SEA, as agdes eram totalmente automatizadas. Alguns estudantes procuravam o PPR2
para obterem auxilio, todavia o docente, ou se recusava a conversar com o estudante,
alegando que ele deveria “pensar”, ou fornecia a resposta pronta, tal como visivel no

trecho abaixo:

E: Professor, como escreve LIN?

PPR2: Ndo posso ajudar. Vocé deve pensar e fazer sozinho. Consulte o texto.
E: Mas ndo entendi como escreve.

PPR?2: Dessa vez ajudar, em?! E L — I — N (Didrio de Pesquisa. Observa¢do
Dia 2 —12/09/2022).

Assim, ¢ perceptivel que as criangas apresentavam duvidas e solicitavam ajuda
frequentemente, porém o professor ndo realizava qualquer intervengao visando contribuir
com a reflex@o sobre o que deveria ser escrito. Houve momentos, inclusive, que tal fun¢ao
foi atribuida a outras criangas, que repetiam a ac¢do a do professor, ditavam letras. No
exemplo exposto acima havia possibilidade de exploracdo da dimensdo da andlise
linguistica com o estudante, porém nao foi isso que aconteceu, apds a recusa inicial a
resposta foi simplesmente fornecida.

Conforme produziam as frases, as criangas levavam o caderno até¢ a mesa do
professor e sua acdo variava a depender do estudante. Com alguns, riscava palavras
erradas e escrevia logo abaixo, com outros, falava que nao podia corrigir, pois queria ver
quem acertava mais. Essa forma de mediacdo era aparentemente aleatéria, portanto,

muitos estudantes ndo eram, se quer, atendidos.
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No decorrer do desenvolvimento da proposta ficou muito evidente que a maioria
do grupo copiou frases do proprio texto. Quando identificava, o professor indicava que
eles deveriam criar, porém ha um fator que merece atencdo. As criangas sO estavam
reproduzindo aquilo que sabiam fazer e que faziam com muito frequéncia: copiar. Nao
houve o fornecimento de modelos por parte do professor ou a escrita coletiva com
exploragdo das palavras. As criangas apenas foram informadas a respeito do que deveriam
fazer, e quando ndo conseguiam fazer, tal ato era compreendido pelo PPR2 como ‘falta
de interesse”. Como afirmado pelo proprio PPR2 durante a entrevista: “a grande maioria
ndo tem interesse. A grande maioria ndo tem o interesse. Vocé vai ver!”(Professor
PPR2). Quando, na verdade, os estudantes necessitam de um ensino voltado para as
especificidades apresentadas.

Outra situacdo envolvendo a escrita de palavras e silabas por meio de copia
aconteceu no terceiro dia de observacdo com o Grupo 2. As orientagdes quanto a escrita
do cabegalho e nome completo permaneceram em todas as observagdes. Em seguida,
nesse dia, o professor iniciou a aula com a copia de palavras da lousa, indicando que as

criangas deveriam copiar no caderno. A lista de palavras serd exposta na Figura 45.

Figura 45 - Atividade de copia de palavras da lousa desenvolvida pelo PPR2

T — - ——

COBRA
BALA
0CA
CAO

CABIDE

Fonte: elaborada pela autora

Por meio da Figura 45 ¢ possivel identificar que quinze palavras foram listadas, a
maioria composta por silabas candnicas, porém ha também algumas variagdes como:
cobra, oca, carro e cdo. Ao ser questionado sobre a escolha das palavras para a atividade
em questdo, o PPR2 alegou ndo haver uma justificava para tal sele¢do. Simplesmente
encontrou a lista na internet ao pesquisar no Google e resolveu utilizar. Respostas como
essa fornecem indicio acerca da falta de intencionalidade de determinadas atividades

levadas para a sala de aula; caracteristica que se constitui como um problema, ao se partir
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do pressuposto de que o trabalho docente envolve planejamento e o ato de planejar
constitui-se como uma atividade deliberadamente intencional, que exige a projecao de
fins e a delimitacio de meios para atingi-los, considerando ainda que nenhum
planejamento € neutro, e contempla, portanto, pressupostos ideoldgicos (Luckesi, 1992).

Conforme o professor escrevia as palavras, alguns alunos tentavam realizar a
leitura por iniciativa propria e a partir da silaba inicial faziam inferéncias sobre seu
significado. Esse seria um momento com muito potencial para ser explorado, caso o
docente estivesse observando as criangas ¢ identificando suas necessidades, entretanto, o
professor ignorou as colocacdes e ndo houve qualquer tipo de interagao.

Ao finalizar a escrita, esperou que todos os estudantes copiassem e comegou a
leitura em voz alta, solicitando que alguns alunos lessem determinadas palavras conforme
apontava e realizando a marcacdo das silabas. Praticamente todas as criancas nao
conseguiram e o professor resolveu lancar outra proposta, tendo em vista as dificuldades
apresentadas. Essa era, inclusive, uma a¢do muito frequente, o PPR2 “pulava” de uma
atividade para a outra sem fornecer o respaldo necessario aos estudantes. Sendo assim,
pegou um cartaz com as familias silabicas com estrutura candnica e letra “maiuscula” e

“cursiva”, e avisou o grupo qual seria a proposta:

PPR2: Como vocés ndo estdo se dedicando, todo dia vamos copiar todas as
familias silabicas 10 vezes, quem decorar ndo precisa mais copiar” (Diario
de Pesquisa. Observagdo Dia 3 — 19/09/2022).

Evidentemente, as criancas manifestaram o seu descontentamento diante da
situacdo, mas rapidamente a comog¢ao cessou. Antes do momento da escrita, o professor
apontava a letra do alfabeto e fazia todos recitarem a familia silabica, indicando com uma
régua. Apenas metade do grupo respondia e o docente optou por fazer isso com todas as
letras. E evidente que, nesse caso, a atividade proposta surge como uma “punigdo” as
dificuldades apresentadas pelos alunos. A questdo ¢ que todos estavam se dispondo a
fazer, estavam interessados, queriam aprender, criavam diferentes estratégias para tentar
atingir as expectativas do professor, mas as propostas eram fragmentadas, mecanizadas e
descontextualizadas. Finalizado esse momento, que se mostrou extremamente cansativo

e sem sentido para os estudantes, o PPR2 acrescentou:

PPR2: O como é fécil, como é simples. Vocés jd sabem, mas vou falar: B com
A, fica como?

Estudantes (alguns): BA.

O professor registrou a palavra baba na lousa e pediu para as criancgas lerem.
PRR2: Como fica essa palavra?

Siléncio.

PPR2: B com A, fica como?
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Estudantes: BA

PRR2: Como fica essa palavra?

Estudantes (alguns): Baba

PRR2: Viu?! E s6 juntar. Lembra da silaba que decorou e junta. Simples assim
(Diario de pesquisa. Observagdo Dia 3 — 19/09/2022).

Por meio da fala do docente ¢ possivel identificar aspectos ja mencionados em sua
entrevista, sobretudo, aqueles relacionados a crenca de que a leitura precede a escrita e
que, para ler, basta memorizar silabas e junta-las. Dando prosseguimento, o PPR2 chamou
algumas criancas e apontou para determinadas silabas esperando uma resposta. Todavia,
as criangas ndo sabiam responder, pois recitar familias silabicas ndo ¢ sinonimo de
conhecer verdadeiramente as silabas, de compreender seu uso. Isso ¢ muito claro nesse
grupo, visto que recitavam em conjunto com o professor, mas ao tirar a silabas da ordem
recitada, ja ndo sabiam mais. Diante da situacdo, o professor ja& muito frustrado
mencionou: “como vocés ndao sabem e ndo se esfor¢am, vdao copiar falando as silabas em
voz alta. Do BA até o GAO. Quem terminar traz na minha mesa”.

Conforme as criangas levavam até sua mesa, o professor ora pedia para a crianga
recitar alguma silaba, ora realizava direto a proxima indicacdo: “copiar tudo novamente”,
ndo se esquecendo de recitar. Alguns alunos copiaram a mesma coisa por até quatro vezes.
Tal pratica proporciona muitas reflexdes na medida em que podem ser associadas aos
métodos tradicionais (Frade, 2007; Soares, 2018) ou a uma “visdo tradicional de
alfabetizacdo” (Morais, 2012b, p. 46), pois a énfase recai na memorizacao e repeti¢do, e
a escrita ¢ compreendida como um codigo, sendo relegada a copia.

Inegavelmente, a base do trabalho do PPR2 era a repeti¢do e memorizagdo. O
professor identificava que as criancas ndo avancavam e, em muitos momentos, nao
entendiam nem o que estavam fazendo, porém ¢ como se ndo tivesse subsidios suficientes
para fazer de outra forma e, portanto, aparentemente reproduzia o que vivenciou enquanto
aluno.

As praticas aqui expostas mostram-se muito distintas daquelas propostas pela
PRR1, embora tanto a PPR1 como o PPR2 atuassem a partir das mesmas orientagdes
fornecidas pela SME. Enquanto a primeira professora buscava inovar, abordando
aspectos da consciéncia fonoldégica — mesmo que de forma bem reduzida - e
proporcionando reflexdes sobre o SEA, o PPR2 direcionou o ensino a pressupostos que
fundamentavam os métodos tradicionais, como a exaltagdo do conhecimento das familias

sildbicas, a memorizacao, a repeticao e o uso massivo da copia.
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Em rela¢do ao eixo da leitura, emergiram propostas direcionadas a chamada
realizada por estudantes (5/5), envolvendo a leitura da lista dos nomes; pareamento de
palavras com figuras (2/5), nessas atividades todas as palavras selecionadas envolviam
necessariamente silabas candnicas; leitura coletiva em coro (3/5) e leitura individual em
voz alta (3/5), sendo que nesses casos era como se as criangas passassem por uma
“chamada oral”, tendo que se encaminhar a frente da sala para ler para o professor e o
grupo de colegas. Os eixos da andlise linguistica e oralidade ndo foram mencionados pois
ndo identificou-se na pratica do professor atividades que abordassem esses topicos de
forma intencional.

Ademais, entre as cinco aulas observadas houve apenas o trabalho com géneros
textuais com o Grupo 1, que era considerado pelo professor como o “mais avangado ™.
Nesse contexto, os géneros apareceram pontualmente, uma vez em cada aula, sendo eles:
parlenda, musica e cantiga (D1, D2 e D4, respectivamente), apenas a histoéria em
quadrinhos esteve presente em dois dias distintos (D3 e D5). Com o Grupo 2 o foco de
trabalho didatico-pedagodgico era, exclusivamente, nas letras do alfabeto e familias
sildbicas, ndo havendo apresentacdo de nenhum texto.

Em relagdo a diversificacdo das atividades visando atender as dificuldades
apresentadas pelos estudantes, ndo haverad a necessidade de um grafico como foi feito
com a PPR1, pois ndo houve mais de uma diversificagao presente na pratica do PPR2. O
professor apenas alterava as atividades propostas aos dois grupos, por os considerar muito
diferentes, visto que no Grupo 2 ainda havia criangas que nao registravam o proprio nome,
assim como nao conheciam as letras do alfabeto.

Visando ilustrar tal aspecto, houve a selecdo de fragmentos do quinto dia de
observagdo. Com o Grupo 1 o professor levou uma atividade alusiva ao género textual
histéria em quadrinhos, envolvendo uma tirinha da Turma da Mdnica com trés cenas, tal

como exposto na Figura 46.

Figura 46 - Atividade com tirinha da Turma da Monica proposta pelo PPR2

© VARCIO 0F SOUSA PICOUCOES - SRAL /2001

Copyright © 2001 Mauricio de Sousa Produgdes Ltda. Todos os direitos reservados. | FIVI }

Fonte: Mauricio de Sousa Produgdes (2001).
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A orientagdo quanto ao desenvolvimento da proposta (Figura 46) foi coletiva:
“vocés devem observar as imagens e criar didlogos. Com letra bonita e dentro dos
baloes”. Rapidamente as criangas comecaram a se organizar. Nesse dia, em especial,
estavam sentados em duplas e/ou trios. Conforme terminavam, levavam até a mesa do
PPR2. O professor lia o que foi produzido e apenas dava indicagdes diretas do que estava
“errado” e, portanto, deveria ser corrigido.

Entretanto, tal agdo mudava de um estudante para o outro, visto que uma aluna
que possuia muita dificuldade levou sua escrita ao professor e ndo houve qualquer
mediagdo ou orientacdo. Essa crianga ndo apresentou uma escrita convencional, diante
disso, o professor optou por chamar outro estudante para ajuda-la a escrever, ao invés de
fornecer auxilio e direcionamento.

Conforme os alunos levavam os cadernos para o professor ficou muito perceptivel
que eles ndo estavam conseguindo entender a necessidade do uso dos “baldes de didlogo™.
Essa caracteristica, por si s0, j& seria uma importante indicagdo do fato de que o trabalho
com o género textual deveria ser retomado e devidamente explorado. As criangas ndo
entenderam sua funcdo, ndo compreenderam por que deveriam utilizar os “baldes” ou o
motivo de estarem “produzindo” algo desse tipo.

Ao notar que a maioria do grupo ndo estava conseguindo fazer o solicitado o
professor mudou seu comportamento, se expressando da seguinte forma: “acorda, cadé
os baloes? Por que ndo tem baldes aqui? . Evidentemente, as criangas nao sabiam o que
responder. O professor optou entdo por mostrar um gibi, indicando os baldes e
reafirmando que para que ele entendesse, as criangas precisavam incluir esse recurso. Ao
se levantar para ir até a lousa conversar com o grupo, comec¢ou a questionar algumas
duplas do motivo de estarem sentados juntos, isto ¢, ndo houve intencionalidade nessa
organiza¢do e como sempre, ao final, os estudantes eram culpados pelos problemas que
surgiam.

Nesse dia de observagao, a aula terminou e as criangas ndo conseguiram finalizar
o proposto. Novamente, surge uma proposta de escrita que ndo tem sentido para os
estudantes, e a escrita ¢ completamente destituida de sua fungdo social. Os estudantes
davam indicagdo disso, porém nada mobilizava o professor a realmente levar praticas de
ensino adequadas para o contexto em que estava inserido. Haja vista, evidencia-se por
intermédio de tal experiéncia, a relevancia do afirmado por Soares (2020) ao discorrer a

respeito da importancia de que as propostas de escrita ou reescrita de textos tenham um
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proposito claramente definido, uma intencionalidade. Caracteristicas que ndo estavam
presentes nas praticas de produgao textual preconizadas pelo PPR2.

Ainda referente ao quinto dia de observac¢dao, com o Grupo 2, a proposta foi
diferente, visto que énfase foi no trabalho com a familia silédbica da letra P. Ao distribuir
os cadernos o professor ja iniciou com o registro na lousa, conforme exposto na Figura

47.

Figura 47- Atividade de copia da lousa a partir de familia sildbica desenvolvida pelo

PPR2

PATO - PATA

PENA - PEIXE

PIMENTA - PISCINA

PODRE - POVO

PULO - PULGA

Fonte: elaborada pela autora

Assim como exposto na Figura 47, o professor iniciou o registro com a letra
escolhida, nesse caso o P e registrou as vogais, em seguida chamava as criangas para
pensarem em palavras iniciadas com a silaba em questdo. Algumas criangas conseguiam

com facilidade, outras ndo e necessitavam de “dicas” fornecidas pelas professor:

PRR2: Agora é a vez do PE.

El: Bola.

E2: Buraco.

PPR2: Nao. O que a pata e o pato tém?
Estudantes: Pena.

Escreveu PE na lousa.

PPR2: Para ficar pena, falta o qué?
Estudantes: NA

PPR2: Como escrevo NA?

El: A.

PPR2: Isso, o N e o A (Diario de pesquisa. Observagdo Dia 5 — 17/10/2022).

Nesse caso, o estudante em questdo identificou apenas a presenca da vogal,
todavia o professor ndo fez nenhuma mediag¢ao quanto a questdo, buscando proporcionar
um momento de reflexdo sobre os sons que constituem as palavras escritas, a resposta
novamente foi fornecida e registrada. O prosseguimento da atividade seguiu o mesmo

padrdo ja identificado. Apos a copia no caderno, as criangas eram chamadas para escrever
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palavras que o professor ditava na lousa, dentre elas havia palavras j& mencionadas e

palavras novas. Alguns estudantes identificavam que a palavra ja foi escrita e pediam para

consultar o caderno, como retratado no trecho abaixo:

PPR2: Vai ld na lousa e escreve pra mim “pulo”.

E1: Posso olhar no caderno?

PPR2: Nao.

A estudante tentou escrever, mas ndo conseguiu registrar nenhuma letra. O
professor identificando sua dificuldade permitiu que ela olhasse no caderno.
PRR2: Veja la no seu caderno.

Mesmo consultando, ela ndo conseguiu localizar a palavra, diante disso o
professor pediu que outro aluno se levantasse e fosse ajuda-la.

PPR2: Como ¢ o PU. Podem fazer juntos.

EIl: E?

E2: B?

PPR2: Nao! Que letra estamos trabalhando?

E2: Nao lembro.

EI: P.

PPR2: Entdo pensa... PU— PU - PUUUU.

Apos um tempo relativamente longo a estudante conseguiu registrar.

PPR2: Vocé sabe. O que falta pra vocé?

El: Tentar ler e prestar atengdo.

PPR2: Isso e pensar (Diario de pesquisa. Observagdo Dia 5 — 17/10/2022).

Situagdes como a relatada acima eram muito frequentes nos dois grupos

atendidos. As dificuldades apresentadas pelas criancas eram deliberadamente atribuidas

a elas mesmas ou as suas familias, quando na verdade h4 muitos outros fatores em jogo,

principalmente, questdes ligadas ao ensino. Ademais, em diversos momentos, era notoria

a falta de planejamento por parte do professor, mesmo tendo mencionado na entrevista

que entregava o planejamento semanal a professora coordenadora da U.E. Os improvisos

eram muito frequentes e havia muito tempo perdido entre no inicio e fim da aula, assim

como na transi¢do entre diferentes atividades.

No referente a organizacdo da sala de aula para desenvolvimento das atividades

propostas, construiu-se o Grafico 8.

Grafico 8 - Organizacao da sala de aula para desenvolvimento das atividades propostas

pelo PPR2

Semicirculo
Duplas e/ou trios
Grupos

Fileiras

Fonte: elaborado pela autora
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Baseando-se no Grafico 8 nota-se que o professor comumente optava pelo uso de
fileiras, houve apenas duas situagdes em que as criangas se sentaram em duplas e/ou trios
(D1 e D5) e isso aconteceu apenas com o Grupo 1. Como ja mencionado, a propria sala
de aula ndo favorecia outras formas de organizagao, porém, apesar disso, 0 PPR2 também
demonstrava preferéncia pelo uso das fileiras e pelas atividades individuais. Na verdade,
as interacdes eram permitidas, desde que as criangas ajudassem aqueles estudantes com
dificuldades mais acentuadas fornecendo “explicacdes” que, na verdade, deveriam ser
dadas pelo professor responsavel.

Leal e Silva (2023) dimensionam que as atividades individuais ndo contribuem
com a participacdo e aprendizagem de criangas que estdo em niveis de conhecimento
“menos elaborados”, dado que dificultam a troca de saberes entre os estudantes. Nessas
situagdes, para que haja beneficios na execucgdo de tais propostas, ¢ necessario uma
mediacdo individualiza por parte do professor, de maneira mais frequente. Em vista disso,
a partir da pratica do PPR2, o foco era em propostas individuais, porém ndo havia
nenhuma mediagdo docente, portanto, a propria forma de conducao das atividades pouco
contribuia com o processo de aprendizagem das criangas participantes do projeto.

No alusivo ao atendimento realizado pelo professor as criangas que apresentavam
dificuldades e duvidas, ndo houve também qualquer diferenciagcdo. Todos sempre eram
atendidos no coletivo. Em muitas situagdes as criangas solicitavam auxilio, contudo, o
professor ndo realiza interven¢des propriamente, mas fornecia a resposta pronta ou
delegava a fungdo para outro estudante. Em relacdo aos materiais utilizados durante a

aula, houve a construgdo da Quadro 16.

Quadro 16 - Materiais utilizados durante as aulas do PPR2

Dias de observaciao

Materiais
DIl | D2 | D3 | D4 | D5
Lousa X X X X X
Folha estruturada X X X

Recursos (alfabeto movel, silabas méveis)

Livro literario

Livro didatico

Videos X X

Fonte: elaborado pela autora
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A partir do Quadro 16, evidencia-se que o uso da lousa se sobressai a todos os
outros recursos. Nesse contexto, o uso da lousa assumiu diferentes caracterizagdes, ora
era utilizada pelo professor, ora era utilizada pelas criancas, porém o fim era sempre o
mesmo, a copia para o caderno. As folhas estruturadas aparecem trés vezes (D1, D2 e
D4), porém eram materiais com baixa qualidade de impressdo e/ou resolugdo, o que
dificultava o entendimento das criancas. O proprio PPR2 afirma ser contra atividades
“prontas”, o que ele denomina como “xerox”, defendendo reiteradamente o uso da lousa,
conforme expde na entrevista: “Eu sou contra xerox. Ndo tudo, td vendo? Sabe
professora?! Nem tudo. Eu acho que a lousa ainda, o giz é o caminho” (Professor PPR2).
Houve também duas situagdes em que o PPR2 exibiu videos em seu celular com uma
parcela das criangas aglomeradas a sua volta e o restante disperso pela sala (D2 — musica
“Léa vem o pato” e D4 — cantigas populares, como “A formiguinha”e “Fui no Torord™).

Outrossim, a partir do periodo de acompanhamento com o PPR2, que se estendeu
de agosto a outubro, ndo identificou-se nenhum momento em que o docente de fato estava
observando os estudantes, fornecesse feedback ou redimensionando o ensino a partir das
caracteristicas identificadas. A impressdo que se tem ¢ que muitas vezes as atividades
eram alteradas de uma hora para outra, para que ndo houvesse necessidade de o professor
fornecer explicacdes ou realizar mediagdes com base nas dificuldades apresentadas pelas
criangas. Além disso, era também muito claro que o docente ndo conhecia de fato os
alunos, no alusivo as habilidades e conhecimentos apresentados, como ilustrado na
situa¢do em que chamou a estudante para passar o texto na lousa e a propria crianga teve
que indicar que ainda ndo sabia escrever.

Instrumentos formais de avaliagdo também ndo foram utilizados durante as
observagdes, nem mesmo as sondagens, que segundo informagdes do PPR2 eram
desenvolvidas mensalmente e de forma coletiva. Tal constatagdo se difere, inclusive, do
preconizado na resolucdo do projeto de refor¢o que alude acerca da necessidade de que a
avaliacdo seja continua e processual. Por conseguinte, a avaliagdo nesse contexto assumiu
um papel totalmente secunddrio e, portanto, incidiu de forma incipiente sobre o processo
de ensino-aprendizagem.

Em linhas gerais, constatou-se que o PPR2 ndo apresentava conhecimentos
especificos tanto sobre a alfabetizacdo como sobre a avaliacdo, e tal caracteristica
influenciou significativamente no trabalho desenvolvido, visto que, apesar do projeto de
reforco nesses moldes ndo ser o mais adequado, como ja defendido ao longo deste estudo;

esse espago poderia se configurar como uma pequena oportunidade de acesso a praticas
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mais direcionadas as especificidades das criangas. Todavia nao foi isso que se identificou
por intermédio da coleta de dados. O refor¢o na escola E1, a partir das aulas ministradas
pelo PPR2, constituiu-se justamente em um espago de reproducdo das desigualdades
educacionais ¢ desconsideragdo a diversidade de conhecimentos ¢ ritmos de
aprendizagem, especialmente para esse publico, que era periférico e apresentava também
questdes de outras ordens, relacionadas a alimentagdo, vestudrio, falta de acesso a
materiais, dentre outros aspectos.

A ultima professora acompanhada foi a PPR3, que estava inserida em um contexto
completamente diferente da PPR1 e do PPR2, pois atuava no que denominava-se na rede
municipal como docéncia compartilhada. Desse modo, essa professora acompanhava
estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental na sala regular, atuando de forma
concomitante com a professora da turma. A PPR3 atendia dois grupos, com em média 6
alunos cada, pelo periodo de duas horas-aulas seguidas, duas vezes na semana. Com essa
professora houve um total de oito dias de observacdo, sendo seis dias de acompanhamento
na sala regular e dois dias de avaliacdo com as criangas em ambiente externo, totalizando
32 horas-aulas.

Em relacdo a organizagdo para inicio das aulas, essa professora apenas
acompanhava o trabalho planejado e organizado pelas duas professoras regentes das
turmas. Portanto, na maioria das situagdes, ndo sabia a atividade que seria desenvolvida
no dia e atuava diante desse cendrio de incertezas, buscando auxiliar as criangas 0 maximo
possivel. Consequentemente, ndo possuia qualquer autonomia em relagdo a proposi¢ao
de atividades diversificadas ou reorganizagdo da sala de aula. No alusivo ao espago fisico,
assim como anteriormente, houve a criagdo de uma imagem do layout das duas salas de

aula com recursos do Canva, conforme exposto na Figura 48.

Figura 48 - Layout das salas de 2° ano nas quais a PPR3 atuava
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Fonte: elaborada pela autora

A partir da Figura 48 evidencia-se que as duas salas sdo praticamente iguais,
estando situadas apenas de lados opostos do corredor. Eram salas amplas, com ventilagcdo
e iluminagdo adequadas. A mesa das professoras ficava situada na parte da frente da sala,
nas duas também havia um alfabeto fixado logo acima da lousa com varios tipos de letras
(maiuscula ou bastdo, imprensa ou script e cursiva) e as carteiras estavam enfileiradas em
todos os dias de observagao.

Em relacdo as atividades desenvolvidas, ha alguns contetidos em comuns as duas
turmas, contudo, as atividades e a forma condugdo das propostas eram bem diferentes.
Enquanto a professora responsavel pelo Grupo 1 privilegiava exploracdes coletivas, por
meio das quais realizava explicagdes detalhadas e mantinha o controle do grupo, a
professora atuante no Grupo 2, frequentemente, entregava as atividades para que as
criancas desenvolvessem sozinhas ¢, ao final, havia a correcao coletiva, ou realizava em
conjunto com a turma. Assim, quem conseguia acompanhar participava, € quem
apresentava alguma dificuldade, levava as atividades para finalizar em casa.

De acordo com Leal e Silva (2023) as atividades desenvolvidas com o grande

grupo podem trazer contribuicdes as aprendizagens das criancas, ao possibilitar a
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mobilizacdo de diferentes conhecimentos e a propria interagao entre os estudantes. Apesar
disso, a depender da forma de mediacdo adotada pela docente, pode haver minimizagao
do potencial dessas propostas, especialmente em situagdes em que ndo ha espago para
reflexdes coletivas, havendo diretividade na agdo docente.

Diante do exposto, ¢ possivel estabelecer articulagdes com o trabalho
desenvolvido pelas duas docentes responsaveis pelas turmas, sendo que a professora
responsavel pelo Grupo 1 tornava as propostas coletivas um momento de exploragdo e
reflexdo sobre o SEA, ja a docente do Grupo 2 direcionava a discussdo e dava pouco
abertura para reflexdo, centrando sua pratica na copia. O papel da PPR3 nesses dois
contextos era de auxiliar as criangas indicadas ao refor¢o, dependendo sempre do espago
de atuacdo concedido pela professora regente da turma.

No Quadro 17 serdo compartilhadas as atividades propostas durante os dias de

observacdo, baseando-se nos eixos de ensino da Lingua Portuguesa.

Quadro 17- Atividades acompanhadas pela PPR3 nos dois grupos durante os dias de

docéncia compartilhada, categorizadas a partir dos eixos de ensino da Lingua Portuguesa

Dias de observaciao

Atividades GRUPO 152 GRUPO 2

Eixos

D\D\ D D\D D D DyD D D D\D|\D
3145|6781 |2|3|4|5]|6

~
[\

Escrita do cabegalho X|X|Xx|x X | X

Copia de palavras e frases X

“IH N

Escrita de palavras X X X
pertencente a mesma familia
silabica

Escrita coletiva de palavras a X | X X
partir de figuras com
participag@o das criangas

Escrita de palavras a partir de
figuras

Producdo escrita

Escrita de coletiva de palavras X | X

Producao de frases

Escrita de letras em palavras X | X
lacunadas

Escrita de palavras com X
silabas moveis

52 No sexto e sétimo dia (D5 e D6) de observagdo com os dois grupos ndo ha mengio de atividades pois as
criangas foram retiradas da sala de aula regular para realizar a avaliagdo com a professora do projeto.
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Escrita de palavras a partir de X | X
silabas pré-determinadas

Escrita de bilhete

Escrita coletiva de bilhete X

Ditado de palavras

Andlise de palavras quanto a | X | X | X | X X | X X | X
quantidade de letras, silabas,
consoantes e/ou vogais

Identificacdo som a partir de
figuras

Produgao de rima

Analise linguistica

Ordem alfabética

Identificacao semelhanca | x | X | x | X X | X
sonora entre diferentes silabas

Leitura de palavras X X

Caca-palavras X

Leitura

Leitura em voz alta feita pela X X
professora

Participacdo de interagdes | X | X | X | X X | X
orais em sala de aula

Producao de texto coletivo

Oralidade

Relagdo fala e escrita X |X|xX|x X | X

Fonte: elaborado pela autora

Dentre as atividades elencadas no Quadro 17 identifica-se que a énfase conferida
as professoras das turmas era em propostas voltadas para a escrita, seguida pela analise
linguistica, leitura e oralidade. Em decorréncia das especificidades da docéncia
compartilhada, optou-se apenas pela mencgao as atividades de escrita, isso porque, embora
incontestavelmente o trabalho da PPR3 e das professoras das turmas estivesse
diretamente vinculado, dado a dependéncia da professora do projeto do refor¢o diante das
praticas das professoras regentes, o nosso foco ¢, exclusivamente, na atuagao da PPR3.

Em meio as atividades propostas pela professora atuante no Grupo 1, houve a
proposicao de escrita do cabecalho com exploragdo coletiva e treino da letra cursiva,
escrita de palavras pertencentes a mesma familia silabica (AR e AS), escrita coletiva de
palavras a partir de figuras com participagdo das criangas, escrita de palavras com letras
moveis e escrita coletiva de bilhete. J4 no Grupo 2, houve a proposicdo de atividades
voltadas a escrita do cabecalho, copia de palavras e frases, escrita de palavras pertencentes

a mesma familia silabica (F, G, J e R), escrita de palavras a partir de figuras, produgdo de



375

frases, escrita de letras em palavras lacunadas, escrita de palavras a partir de silabas pré-
determinadas, escrita de bilhete e ditado.

No Grupo 1 a atividade que surge com mais frequéncia ¢ a escrita do cabecalho.
Essa proposta estava presente em todo inicio das aulas observadas e era feita,
essencialmente, pela professora da turma. Nesse caso, o papel da professora PPR3 era
apenas ficar proxima dos alunos encaminhados ao projeto do refor¢o e indicar caso
errassem a grafia de algo. E interessante notar que, as criangas ja demonstravam ter
autonomia sobre essa escrita, que consistia no treino da letra cursiva, nome da escola,
cidade, data, nome da professora, turma e nome completo, porém a professora da turma
sempre indicava que eles ndo deveriam fazer até que tudo estivesse na lousa. Essa docente
demonstrava preferéncia por fazer as coisas com muita calma, em alguns momentos até
com um ritmo excessivamente lento, e os alunos ja nao tendo mais paciéncia para esperar,
comecavam a desenvolver as propostas sozinhos e eram frequentemente reprendidos. Isso
deveria ser um indicio de que a turma estava demandando mais, porém ndo havia
modificacdo na forma de condugao.

Algumas criangas utilizavam o que estava na lousa para copiar, principalmente os
estudantes que apresentavam mais dificuldade, ja outras, mesmo assim, optavam por fazer
sozinhas. Especialmente, um estudante do reforco demonstrava muita dificuldade nessa
proposta, por conseguinte a professora do projeto sentava-se ao seu lado e em algumas
situagdes realizava o pontilhado das letras para ele apenas “passar por cima”.

Desse modo, como as aulas que a PPR3 acompanhava com esse grupo eram as
duas primeiras aulas do dia, ela sempre estava presente nesse momento de escrita do
cabecalho e, em alguns dias, praticamente ndo interagia com as criangas, pois a professora
da turma realizava longas explicagdes envolvendo o grupo todo. Portanto, a PPR3 ficava
em pé no fundo da sala, esperando a oportunidade de fazer alguma mediagdo e isso nem
sempre acontecia.

O dia de observagdo em que ela realizou uma maior quantidade de intervengdes
diretas com as criangas foi na proposta de escrita de palavras com silabas moéveis, que
serd brevemente compartilhada. No quarto dia de observagdo a professora responsavel
pela turma levou uma poesia para sala de aula chamada “A semana inteira”, de Sérgio

Capparelli. Conforme exposto na Figura 49.

Figura 49 — Atividade proposta pela professora regente do Grupo 1, com

acompanhamento da PPR3
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1-CIRCULE NO TEXTO, TODAS AS PALAYRAS QUE RIMAM: ‘

e [FEITAO | BIS | |
NA Pl MAO
TAO/PAO| NHA
GUI JRO| A

GRI MA|MEN
Qull BA  MA
3-ENUMERE NA ORDEM CORRETA, 05 DIAS DA SEMANA N A A N A

OTERCA.FHRA OSEXTA-FEIRA Ooommso OSABADO | BO S E N A
O SEGUNDA-FEIRA Oaumm-rnm OQUARTA-FEIRA

QUE ENCONTROU EM
SEUS RESPECTIVOS
LUGARES.

A SEMANA INTEIRA

A SEGUNDA FOI A FEIRA,
PRECISAVA DE FEIJAO;
TERCA FOI A FEIRA,

PRA COMPRAR UM PIMENTAO;
A QUARTA FOI A FEIRA,

PRA BUSCAR QUIABOE PAO;
A QUINTA FOI A FEIRA,

POIS GOSTAVA DE AGRIAO;
A SEXTA FOI A FEIRA,

TEM BANANA? TEM MAMAO?

SABADO NAO TEM FEIRA
E DOMINGO TAMBEM NAO.

CAPPARELLL SERGI0.
2003

PR Pl

Fonte: acervo da pesquisa

Para o desenvolvimento dessa atividade, a docente realizou a leitura em voz alta
para o grupo e as criangas, assim como a PPR3, apenas ouviram, posto que nesse
momento ndo possuiam uma versao do texto impressa para acompanhar. Em seguida, as
criangas receberam uma folha com varias silabas (Figura 49), as quais elas deveriam
recortar para formar as palavras que seriam solicitadas pela docente.

A PRR3, atuou em um primeiro momento, circulando entre os estudantes do
reforco e os auxiliando no recorte e forma de organizacdo das silabas. Antes que as
criangas efetivamente formassem as palavras, a professora regente da turma fez um
exemplo na lousa, visando que refletissem em conjunto sobre os sons das silabas e o
significado da palavra encontrada. Essa turma, em especial, estabelecia boas reflexdes
sobre a constitui¢do das palavras e seu uso, contudo, a professora da turma nem sempre
estava disposta a ouvi-los.

A orientacdo coletiva foi: “por enquanto o texto é so meu, é segredo... as
palavrinhas que a gente vai montar é feijdo, agrido... E tem uma palavrinha mais...” .
Tanto a PPR3, como a professora da turma circulavam entre as criancas; a PPR3 atendia
exclusivamente os alunos do reforco e a professora conversava com todos, ndo
estabelecendo uma clara separagdo entre o grupo, caracteristica importante a se ressaltar,
visto que independente da PPR3 estar em sala de aula, todos os estudantes sdo da mesma
turma. Apesar disso, os estudantes indicados ao projeto do refor¢o ficavam organizados
em duas fileiras especificas, ora do lado direito, ora do lado esquerdo da sala, por
conseguinte, embora ndo houvesse diferenga no tratamento dispendido pela docente da

turma, havia uma evidente segregacao das criancas dentro da propria sala de aula.
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A PPR3 se sentava um pouco com cada estudante do reforco e solicitava que eles
encontrassem silabas especificas para formar algumas palavras. Como no exemplo

abaixo:

PPR3: Que letrinha tem PI?

E:D? Néo.Eo T.

PPR3: Presta atengdo no som, Ppppppi.

E:V?

O aluno em questdo ainda ndo reconhecia todas as letras do alfabeto, assim
com os sons das silabas, dessa forma, falava letras aleatorias.

PPR3: Nao é para vocé “chutar”, é para pensar.

Depois de um tempinho ele conseguiu encontrar a silaba PI.

PRR3: Quais sdo as letras que estdo nessa silaba?

O estudante ndo conseguiu identificar. A partir disso, a PPR3 deu uma dica.
PRR3: P a boca bate e 0 B a boca pega embaixo. E no ME, tem qual vogal?
Olha para minha boca: A— E —1— O— U (com bastante énfase na articulagdo).
Ele identificou a vogal destacada e nas demais situacoes, aparentemente se
baseava no nome da letra inicial para encontrar as silabas solicitadas (Diario
de pesquisa. Observagdo Dia 4 —20/10/2022).

Enquanto a PPR3 conversava de forma direcionada com algumas criangas,
fornecendo intervencdes variadas, a depender das caracteristicas apresentadas pelos
estudantes no momento da escrita, a professora da turma comegou a realizar a escrita
dessas palavras na lousa com auxilio dos alunos, para isso, chamava também integrantes
do refor¢o e sempre fornecia dicas visando promover a reflexdo sobre o que estavam
escrevendo, envolvendo a contagem de silabas orais, a associacdo com palavras iniciadas
com 0 mesmo som etc.

Por conseguinte, sdo nesses pequenos espacgos no desenvolvimento das atividades
que a PPR3 conseguia atuar de forma mais direcionada, entretanto, mesmo assim essa
atuacdo era incipiente, uma vez que tudo era muito rapido e confuso, reflexo de um
planejamento que ndo contava com a colaboracdo das duas profissionais, como
preconizado na proposta de docéncia compartilhada. A professora da turma era a grande
protagonista e a PPR3 tentava conversar ou auxiliar as criangas, se sentando ao lado delas,
falando baixo para ndo “atrapalhar a aula” ou apenas permanecendo observando.
Ressalta-se, novamente, que esse foi o dia de observacdo em que foi possivel presenciar
maiores oportunidades de a PPR3 interagir com os alunos e realizar mediagdes a partir da
demanda as criangas.

Tais dados reafirmam o ja destacado pela PPR3 em varios momentos da
entrevista, quando a docente destaca que: “/...] entdo porque eu como professora, eu
penso que o meu trabalho ali é muito secundario. Eu ndo tenho participag¢dao alguma.

Participa¢do nenhuma e é assim, é uma coisa que me incomoda, porque tipo eu quero
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ajudar mais, eu quero fazer mais, mas eu também ndo tenho esse livre acesso [...]”
(Professora PPR3).

Ja no Grupo 2, hd uma aparente diversidade de atividades, contudo, na totalidade
dos casos, ndo ha qualquer explicacdo ou mediacdo por parte da docente da turma. Nesse
cenario, as crianc¢as eram instruidas a fazer as atividades distribuidas por conta propria, e
as corregdes eram coletivas; ou as atividades eram feitas de forma coletiva, com o registro
das respostas na lousa para que os estudantes copiassem. Com esse grupo, o que se
destacou foram propostas envolvendo determinadas familias sildbicas e assim como no
Grupo 1, ha a separacdo das criancas indicadas ao projeto de reforco dos demais
estudantes da turma, uma vez que eles ficavam concentrados em fileiras do lado direito
ou esquerdo da sala. A partir do momento em que a professora PPR3 adentrava nesse
ambiente, a docente da turma ja segregava o grupo, os separando entre os “alunos dela”
e os “alunos da professora do projeto de reforco”.

As atividades propostas para esse grupo nem sempre eram adequadas as
caracteristicas apresentadas pelas criangas, e a PPR3 fazia o possivel para conseguir
atender a todos os estudantes, mesmo diante de propostas que visivelmente ndo via
sentido. A propria professora afirma que a ““/...] maneira como a professora explica, a
maneira como ela faz com que a sala participe ativamente do que ela esta propondo, faz
toda a diferenca. Eu acho que dai entra tanto a experiéncia da professora entra é...
conhecimento dela, né?! Entra a paciéncia, né?! Principalmente no que envolve a
alfabetizagdo [...] " (Professora PPR3). No quarto dia de observagdo a docente da turma
levou um texto para exploracdo, inclusive, essa foi a primeira vez que um texto foi
utilizado durante o periodo das observacdes com essa turma. A atividade utilizada sera

exposta na Figura 50.

Figura 50 — Atividade proposta pela professora regente do Grupo 2, com

acompanhamento da PPR3
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{ ATIVIDADE 67 - 03/09

1) Por que Verruguinha recebeu este nome?

2) Onde o burrinho vai toda manha?

- y 3)0 que aconteceu com a carroga na volta do
{ ! i \ mercado?
Verruguinha é um burrinho marrom, que vive no sitio
do senhor Barroso. 7 4)Que atitude o senhor Barroso tomou?

Ele colocou este nome no burrinho porque ele tem trés
verrugas na barriga.

Toda manhd, Verruguinha puxa a sua carroga, |
o senhor Barroso & plantogéo de beterrabos que fica perto 5)Por que Verruguinha é muito trabalhador?
do.cérrego.

Chegando 16, os trabalhadores enchem a carroga com
as b bos que forom d

Verruguinha leva o senhor Barroso a cidade para ven-
der os beterrabas nas barracas do mercado.

Um dio, quando voltavam do mercado, a roda da cor-
roga soltou. O senhor Barroso pegou uma corrente e amor- :
rou a roda para conseguir voltar. Quando chegou, ele pe-| 6) Responda usando uma sé palavra:
gou suas ferramentas e conserfou a roda. i a)A cor do burrinho

A tardinha, seu Barroso tirou a carroga @ o arreio de T RS
Verruguinha, colocou-lhe uma corda pescogo e 0 omarrou b)Diminutivo de burro
perto do curral.

9 6 mesmo um burrinho muito

d.

1 o lhead. c)Onde fica o umbigo

d)Dono de Verruguinha

e)Verruguinha puxa

Fonte: acervo da pesquisa

A atividade compartilhada na Figura 50 foi entregue por um estudante e a docente
responsavel pela turma iniciou a proposta: “eu vou fazer uma leitura”; “td todo mundo
sentado?”’; “‘vocés vdo prestar aten¢do no que a professora fez e depois a professora
PRR3 vai conversar com cada aluno do refor¢o”. Em situagdes como essa, ¢ muito claro
o quanto ha uma polarizacdo entre os alunos da turma. Entre quem ¢ do reforgo € quem
ndo ¢, assim como uma total transferéncia de responsabilidade para a PPR3, visto que, a
partir do momento em que adentrava na sala, os alunos eram exclusivamente “seus”.

A professora em questdo, realizou a leitura em voz alta, sentada em uma cadeira
na frente da turma, interrompendo em alguns momentos para explicar o significado de
algumas palavras, que julgava ndo fazer parte do repertorio dos estudantes. Em seguida,
selecionou palavras do texto para conversar sobre o uso adequado do RR. Enquanto isso,
a professora PPR3 permanecia em pé, observando os estudantes do refor¢o. Ao notar que

uma das criangas estava perdida, se aproximou e o seguinte didlogo se desenrolou:

PRR3: Vocé esta conseguindo acompanhar?

E: Nao.

PPR3: Vocé ja conhecia a letra imprensa?

E: Nao.

PRR3: Como esta reconhecendo agora entdo?

E: Eu nunca consigo acompanhar mesmo (Diario de pesquisa. Observagdo
Dia 4—20/10/2022).

Nesse momento, ¢ visivel uma situacdo questionavel, posto que, se os alunos
possuem dificuldade frente ao processo de alfabetizagdo, inegavelmente necessitam de
atividades diversificadas, nesse caso havia necessidade de adequacdo da letra (letra

mailscula ou a letra bastdo) para os estudantes que estavam em processo inicial de
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apropriacdo do SEA. Entretanto, o texto estava com a letra imprensa e, dessa forma, essa
estudante foi totalmente impossibilitada de entender o que estava sendo desenvolvido,
pois, além de ndo conseguir acompanhar o que a professora estava fazendo, também nao
reconhecia o tipo de letra utilizado.

Dando prosseguimento, o desenvolvimento das questdes foi “mais ou menos” em
conjunto, isso porque a professora da turma realizava a leitura, selecionava algumas
criangas para darem a resposta ou escrevia a resposta na lousa e perguntava se alguém
gostaria de ler. Os alunos do refor¢co ndo eram considerados nesse momento ¢ a PPR3 os
atendia de forma individual, os orientando a escrever palavras pontuais ou os ajudando a
se localizar na lousa para copiar. No caso das criancas em processo de alfabetizagdo, o
foco era somente na copia da lousa. Porém, era visivel que eles demandavam muito
auxilio para o desenvolvimento da proposta e, evidentemente, a PPR3 ndo conseguia
atender todos ao mesmo tempo.

O ambiente era claramente cadtico, devido a questdes organizacionais, € as
criangas acabam agindo por si mesmas em busca de estratégias para acompanhar o
proposto. Ainda durante o desenvolvimento dessa atividade, o tipo de interacdo exposto
abaixo ¢ representativo. Nessa situagdo a PPR3 estava tentando estabelecer um didlogo

com dois estudantes a respeito do uso do R e RR:

PRR3: Quanto tem R forte no comecinho da palavra é um R so. Vamos falar
“rato”’.

Os estudantes falaram em conjunto com a professora.

PRR3: E R forte ou fraco?

E: Forte.

PRR3: Isso, é forte porque vibra. Agora RR é s6 no meio das palavras. Vamos
pensar em “‘barriga” e “bariga”. Qual tem RR?

As criangas indicaram a primeira palavra dando énfase na pronuncia da
sitlaba medial. Contudo, ao irem para o registro, ndo conseguiram fazer
(Diario de pesquisa. Observagdo Dia 4 —20/10/2022).

Enquanto isso, uma das estudantes do reforco comegou a chorar e a professora
PPR3 interrompeu o atendimento aos meninos para ver o que estava acontecendo. O
choro foi motivado pelo fato de que ela ndo estava conseguindo acompanhar o grupo e
isso a deixou desesperada. Nesse caso, a PPR3 conversou com a crianca em questdo € a
auxiliou devidamente. Com esse grupo, a professora do reforco ¢ muito solicitada a todo
o tempo, para diferentes demandas; at¢ mesmo quem ndo era indicado ao reforco
procurava seu auxilio, o que influenciava no tempo de atendimento a cada crianca. Nesse
contexto, fico muito claro o quanto um verdadeiro planejamento conjunto, que levasse

em conta as caracteristicas apresentadas pela turma, faria a diferenca, bem como ficou
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evidente o quanto ndo h4 a minima compreensao da proposta de docéncia compartilhada,
que ao invés de se basear em praticas inclusivas, que trouxessem contribui¢cdes ao
processo de ensino-aprendizagem, enfatizou apenas processos de exclusdo intraescolar.

As situacdes brevemente explicitadas se repetem nos dois grupos e, ao final, a
atuagdo da PPR3 era reduzida a pequenas interacdes permeadas pelo improviso e
destituidas de intencionalidade. Além disso, ha de se mencionar que o horario do Grupo
2 ¢ totalmente fragmentado, sendo que a PRR3 permanecia por 20 minutos em sala,
depois era o momento do intervalo das criangas, retornava por mais 30 minutos, em
seguida era 0 momento da aula do Projeto de Leitura e retornava a ultima vez por 50
minutos. Assim, além do contexto dessa turma ser mais complexo, havia fatores externos
que influenciavam ainda mais no acompanhamento da turma, que diziam respeito nesse
caso, a propria organizacao da unidade de ensino.

Em relacdo a analise linguistica, no Grupo 1| prevaleceram atividades de analise
de palavras quanto a quantidade de letras, silabas, consoantes e/ou vogais e propostas que
envolvessem a identificagdo de semelhanga sonora entre diferentes silabas. No Grupo 2
ndo houve frequéncia nas atividades desenvolvidas, dentre elas surgiram propostas
envolvendo a andlise de palavras quanto a quantidade de letras, silabas, consoantes e/ou
vogais, identificagdo de som a partir de figura, produgdo de rima e atividades envolvendo
a ordem alfabética.

No concernente a leitura, surgiram nos dois grupos propostas esporadicas de
leitura de palavras, leitura em voz alta feita pela docente e caga-palavras tematicos. Ja no
alusivo a oralidade, houve inimeras situagdes de exploragdo, especialmente no Grupo 1,
envolvendo participagdo em situagdes de interacdo orais, produgdo de texto coletivo e
propostas envolvendo a relacdo entre fala e escrita.

Ademais, no contexto da docéncia compartilhada, os géneros textuais apareceram
pontualmente. No Grupo 1 a professora aborda a poesia (D4) e a escrita coletiva do bilhete
(D7), enquanto no Grupo 2 a docente da turma levou dois contos (D4 e D7), para a partir
deles trabalhar com familias silabicas, e a produc¢do individual de um bilhete destinado
ao Papai Noel (D8). Em linhas gerais, o foco no Grupo 1 era no trabalho a partir das
palavras, em algumas situagdes selecionadas a partir de determinadas familias sildbicas e
em outras, ndo, € no Grupo 2 o foco era, essencialmente, nas familias silabicas. A PPR3
ndo possuia autonomia ou poder de escolha quanto a questdo, apenas acompanhava o que

a professora regente julgava ser o adequado para a turma.
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A diversificacdo das atividades era inexistente, todos realizavam a mesma
proposta ao mesmo tempo, a unica diversificagdo estava na forma de mediacdo da PRR3,
diante das dificuldades apresentadas pelas criangas no desenvolvimento das atividades
propostas, mas até mesmo isso era muito limitado, pois ela frequentemente atendia varias
criangas ao mesmo tempo, enquanto a professora “dava continuidade a aula programada”.
Também ndo havia alteragdes na disposicdo das carteiras, visto que, como ja afirmado,
em todos os dias de observagao os estudantes ficaram enfileirados e as criancas do refor¢o
ficaram em fileiras especificas. Assim, considera-se que além da proposta desenvolvida
ndo caracterizar o que pressupde a “docéncia compartilhada”, a ndo diversificagdo das
atividades e a segregacao das criangas dentro da propria sala, configuram-se como formas
explicitas de exclusdo dos estudantes que apresentavam percursos heterogéneos de
aprendizagem. Outrossim, os recursos utilizados foram essencialmente as folhas
estruturadas e a lousa.

Por fim, em relacdo as formas da avaliagdo, foi possivel acompanhar dois dias (D5
e D6) dedicados ao desenvolvimento de um instrumento avaliativo criado pela PPR3 em
ambiente externo a sala de aula regular. Nessa situagdo, a PRR3 desenvolveu a ultima
avalia¢do do ano em uma sala especifica, apenas com os estudantes do projeto de reforgo.
O instrumento proposto pela docente ja foi exposto na Figura 36 e devidamente analisado.
Nesse caso, a énfase recaird em uma breve discussdo do contexto em que o instrumento
foi desenvolvido e as acdes adotadas pela PPR3.

O Grupo 1 e o Grupo 2 fizeram a proposta em horérios distintos. No primeiro dia
de avaliacdao (DS5), o Grupo 1 contava com quatro estudantes e o Grupo 2 com trés
estudantes. A professora organizou as criangas da forma o mais distante possivel e
esclareceu qual seria a proposta do dia: “criancas, hoje separei uma atividade para passar
para vocés”. Em seguida, entregou uma folha do instrumento por vez, tendo em vista
que, ao total eram quatro folhas e passou a primeira orientacdo: “na primeira linha, aqui
nessa primeira parte, o nome completo”. Enquanto as criangas escreviam, a docente
fornecia indicacdes relacionadas ao fato de que nio deveriam esquecer de letras ou dos
espacinhos entre as palavras.

Esperou entdo que todos terminassem e deu prosseguimento ao proximo exercicio.
Nesses momentos, solicitava que um estudante por vez lesse os enunciados e, ao final,
realizava a leitura novamente, tendo em vista que, ou a leitura realizada era silabada, ou

algumas criangas apenas recitavam letras. Enquanto cada crianga concentrava-se em fazer
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a proposta, a docente circulava entre elas e realizava media¢des, como a compartilhada

abaixo:

PPR3: Folha, com que letra comeca?

E: L

PPR3: Qual?

E:F

PPR3: Folha tem quantas letras?

E:5

PPR3: Entdo ¢ so vocé registrar.

E: Mas como assim?

A professora explicou que ele deveria registrar essa informagdo no quadro
disponivel e indicou o local correto.

Como o estudante apresentava dificuldades tanto para realizar a proposta,
como para se organizar espacialmente na folha, a professora deu
prosseguimento a conversa.

PPR3: E a proxima?

E: Fomiga tem tés, né?

Essa crianga apresentava também omissoes de letras ao pronunciar
determinadas palavras, especialmente aquelas em que havia a letra R.
PPR3: Isso sdo silabas. Quero saber a quantidade de letras.

Depois de um tempo pensando, conseguiu realizar a contagem e indicar o
numero correto (Observagdo Dia 5 — 27/10/2022).

No caso especifico desse estudante, ele conseguia refletir oralmente sobre as
palavras, mas ndo conseguia registrar as informacgdes. Contatou-se também que, as
criangas que apresentavam maiores dificuldades eram justamente as que recebiam mais
atengdo da docente. Apesar disso, a PPR3 estava proxima a todos os estudantes,
fornecendo feedbacks imediatos e ressaltando aspectos positivos, com palavras de
afirmacao. Em atividades de escrita espontanea, a professora também estabelecia didlogos

com as criangas, na tentativa de promover reflexdes sobre o produzido:

E: No céu da boca.

PPR3: Que letra é essa?

Ao fazer essa pergunta apontou para a escrita do estudante.

E:E

PPR3: No E a lingua vai no céu da boca?

E: Ndo.

PRR3: Entdo pensa!

Em seguida, aproveitando a oportunidade fez mais uma indicagdo.
PPR3:Pdo é uma palavra grande ou curtinha?

E: Curtinha.

PPR3: Entdo por que vocé utilizou tantas letras? O que vocé vai ter que fazer?
E: Apagar.

PPR3: Por qué?

E: Porque é curtinha e aqui esta graaaande.

PPR3: Presta atengdo nos sons das palavras (Observacdo Dia 5 -
27/10/2022).
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O estudante em questdo revisou o que havia feito, mas como ainda nio possuia
uma escrita convencional, apenas apagou algumas letras e se deu por satisfeito. No
primeiro dia, as mediagdes seguiram esse padrdo, uma vez que envolveram as paginas
iniciais do instrumento avaliativo, abarcando, sobretudo, exercicios voltados para escrita
do nome proprio, alfabeto, identificagdo de vogais e consoantes, andlise de palavras
quanto a quantidade de silabas e letras, divisdo silabica, dentre outros.

Nesse primeiro dia, o momento da avaliacdo foi muito tranquilo, situagdes como
essa deixam em evidéncia o quanto desenvolver propostas avaliativas com um grupo
reduzido de estudantes pode contribuir com a qualidade do material coletado, uma vez
que, em um ambiente com uma menor quantidade de criangas, ¢ possivel o
estabelecimento de intervencdes mais direcionadas, sem influenciar no andamento do que
o outro aluno estd fazendo. Porém, ¢ necessario considerar também que, ao fornecer
intervengdes demais a cada estudante, corre-se o risco de direcionar as respostas
fornecidas, como serd perceptivel no segundo dia de avaliacao.

No segundo dia de avaliacao (D6), o Grupo 1 contava com cinco estudantes e o
Grupo 2 com uma estudante. Esse dia foi direcionado a continuacdo do instrumento
avaliativo com a maioria das criangas e inicio com aquelas que faltaram na aula anterior.
Entretanto, dessa vez, havia exercicios envolvendo textos, algo que ndo aparecia com
frequéncia nos dois grupos, assim como a producdo de frases, que apareceu s6 uma vez
nos momentos de observacdo em sala e com apenas um dos grupos. Consequentemente,
as criangas apresentaram uma maior quantidade de duvidas, especialmente relacionadas
ao conceito de palavra. Como visivel no didlogo estabelecido entre a PPR3 e um estudante

que estava tentando produzir frases:

PPR3: Go, go, go.... gos. O GO ndo tem um som parecido com GA?

O estudante pensou um pouco e deu um pulinho ao fazer a descoberta.

E: Aaaah!

PRR3: Pensa sobre os sons das palavras. Olha o que vocé fez, ndo pode ser
Jjuntinho, tem que ter espago entre as palavras. Se precisar, pode apagar
novamente (Observagdo Dia 6 — 04/11/2022).

Nessa situagdo, o que estava em jogo eram habilidades tanto da consciéncia
sildbica e fonémica quanto da consciéncia lexical, pois, em um primeiro momento, o
estudante refletia sobre as palavras, as segmentava em unidades menores e depois tentava
formular a frase. Porém, a hipossegmentacao estava presente em todos os registros e, ao
invés da PPR3 observar a informagao e considerar como um dado da avaliacdo, indicava

ao aluno a necessidade dos espacos entre as palavras e exigia a corre¢do. Por conseguinte,
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essas informagdes, que forneciam indicios quanto as habilidades que precisavam ser
desenvolvidas, foram diretamente influenciadas pela postura assumida pela docente.

O segundo dia de avaliacdo deixou em evidéncia dois aspectos importantes
quando pensamos em praticas avaliativas e acdo docente. O primeiro alude a um fato
basico: s6 pode ser avaliado aquilo que foi ensinado. Assim, como as criangas nao
possuiam um contato frequente com textos e producao de frases, ao levar exercicios desse
tipo em um instrumento avaliativo, h4 uma evidente inconsisténcia por parte da
professora, posto que, possivelmente, induziu informag¢des equivocadas, que ndo retratam
dificuldades apresentadas pelas criangas, mas a falta de trabalho didatico-pedagogico
direcionada a questdo. A isso estd diretamente articulado o segundo aspecto, que alude a
forma de mediacao da professora, visto que ao identificar que os estudantes ndo estavam
conseguindo produzir frases sem hipossegmentagdo por exemplo, a docente optou por
indicar diretamente o que deveria ser corrigido, ao invés de observar a caracteristica
apresentada e pensar no redimensionamento do ensino em sala de aula. Havia com isso
uma clara preocupacdo com o fornecimento da resposta adequada no papel e muitas
caracteristicas que poderiam ser observadas, como um complemento ao registro formal,
foram desconsideradas.

Em resumo, no alusivo aos dados coletados junto as duas professoras (PPR1 e
PPR3) e o professor (PPR2) acompanhados, ¢ possivel identificar a emergéncia de
praticas que aludem aos métodos tradicionais, no discurso do PPR2, assim como de
praticas baseadas em “abordagens construtivistas”, por meio da fala da PPR1 e ainda,
praticas mistas, que oscilam entre aspectos tradicionais e outras abordagens, como
evidenciado por meio dos posicionamentos da PPR3. Haja vista, as praticas indicaram
“ou isto ou aquilo” no contexto do reforco em ambiente externo, e a “isto e aquilo” na
docéncia compartilhada. Destaca-se ainda que, os textos ganham pouco destaque no
trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido, assim como habilidades da consciéncia
fonolodgica aparecem pontualmente e, a diversificagdo das atividades e de avalia¢des foi
pouco considerada e quase inexistente, indicando uma inclinagdo para praticas
homogeneizantes.

Especificamente, em relacdo as formas de avaliacdo, apesar de pressupostos gerais
da avaliagdo formativa estarem presentes nas falas das professoras participantes, aspectos
alusivos a essa concepcdo epistemoldgica de avaliacdo aparecem eventualmente na
pratica em sala de aula, ndo implicando de forma incisiva no processo de ensino-

aprendizagem. Ao se compreender que a avaliagdo formativa ¢ um processo social e
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interativo, que estd a favor da regulagdo das aprendizagens e visa a tomada de agdes, no
intuito de se atender as especificidades dos estudantes (Hadji, 2001; Luckesi, 2010, 2011;
Perrenoud, 1999; Zabala, 1998), levando-se consideragdo os percursos heterogéneos de
aprendizagem, o que evidenciou-se por meio deste estudo foi que a avaliacdo no contexto
do projeto de reforco surge como uma formalidade ao trabalho docente, visando
documentar o processo de aprendizagem das criangas, mas ndo influi diretamente no
planejamento do ensino, assim como diversificagdo de atividades, algo que se destoa do
afirmado pelas professoras durante as entrevistas.

O contexto de trabalho da PPR1 se relaciona a algumas caracteristicas dessa
concepgdo de avaliagdo, uma vez que para além do uso de varios instrumentos de
avaliagdo, a observagdo e o fornecimento de feedbacks constituiram-se como elementos
essenciais ao desenvolvimento do seu trabalho, incidindo na diversifica¢dao das formas de
media¢do com os estudantes. Contudo, ndo houve alteragdo quanto ao conteido abordado
ou nivel de complexidade das atividades propostas, mesmo que determinado grupo
fornecesse indicagdes de que o proposto ndo estava sendo o suficiente, como aconteceu
com o Grupo 2. Portanto, a avalia¢do ndo favorecia o replanejamento do ensino a partir
das caracteristicas apresentadas pelos estudantes.

Ja no contexto de trabalho do PPR2, a avaliacdo informal ganhou centralidade em
um viés de rotulagdo dos estudantes, baseando-se especialmente em questdes
comportamentais, em detrimento de aspectos relacionados ao processo de aprendizagem.
Portanto, ndo havia uma clara intencionalidade avaliativa em suas ac¢des, a observacao
era relegada a um segundo plano e mesmo quando o docente evidenciava que o grupo
estava aquém do proposto, ndo havia modificacdo de sua pratica. Por conseguinte,
avaliagdo e ensino estavam, com isso, completamente dissociados.

A PPR3, por sua vez, realizava avaliacdes formais ao longo do ano e se organizava
para isso, contudo essas avaliagdes nem sempre eram condizentes com o que foi ensinado
em sala de aula e ndo exerciam qualquer influencia no trabalho didatico-pedagogico
desenvolvido, visto que a professora ndo conseguia espago para participar do
planejamento das atividades. Assim, a avaliagdo era uma formalidade para documentar o
processo de acompanhamento e possivel avanco dos estudantes indicados ao projeto de
reforco. Apesar disso, ¢ necessario ressaltar que, em relagdo as duas professoras e ao
professor, ndo foram identificadas praticas que visavam a mensuracao e classificacao dos

estudantes, assim como a atribui¢ao de notas formais.
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5.3.5 Projeto de reforco: entre o ideal e o real

A ultima subcategoria detém-se a discussao sobre aspectos relacionados ao projeto
de reforco a partir das concepcdes das professoras e do professor atuantes nesse ambito,
levando-se em consideragdo as condigdes reais e as condi¢Oes ideais de trabalho. De
inicio ¢ possivel dimensionar que tanto a PPR1, quanto o PPR2 e a PPR3 apresentam
caracteristicas em comum em relagdo a questdes estruturais e organiza¢ao do projeto em
si, que se caracterizam por praticas fragmentadas, tempo insuficiente, falta de materiais e
até mesmo espacos inadequados.

A professora PPR1 considera como muito importante a retirada dos estudantes da
sala de aula regular para atendimento em um lugar especifico e com um niimero reduzido
de criancas. Diante disso, faz alusdo a forma de organizag¢do da docéncia compartilhada,

pontuando que ndo consegue visualizar os beneficios de um trabalho desse género:

“Docéncia compartilhada. [...] gente eu acho que eu ndo daria certo pra isso,
eu ndo consigo enxergar isso. Ndo consigo. Porque gente, se vocé tem a
oportunidade de tirar aquele aluno que tem dificuldade, de vocé trabalhar
pontuando aquela dificuldade, por que ndo? Por que que vocé tem que ficar
dentro dessa aula? Eu ndo consigo entender isso. E ndo sei se eu saberia
trabalhar dessa forma. Ndo sei, sinceramente” (Professora PPRI).

Apesar disso, reconhece que retirar os estudantes da sala de aula ndo ¢ a forma
ideal de conduzir um trabalho que realmente traga contribui¢des ao processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que os estudantes estdo perdendo os contetidos que estdo sendo
trabalhados pela professora da sala regular. Sendo assim, € possivel retomar a ponderagdo
j4d mencionada na secdo dedicadas as professoras de 1° ao 3° ano, dado que os estudantes
sdo retirados da sala para um atendimento complementar visando a superacdo das
dificuldades apresentadas, todavia ha uma constante perda dos contetidos trabalhados em
sala de aula. Por conseguinte, a0 mesmo tempo em que hé um trabalho direcionado, ha
lacunas em relagdo ao processo de formacdo dessas criangas, que entram em um
movimento ciclico de vencer as dificuldades apresentadas, estando em um contexto que,
talvez, pode ser o promotor de muitas delas.

Por conseguinte, ao discorrer sobre o assunto, a propria a PPR1 identifica uma
evidente contradi¢do em relagdo ao assunto, visto que ao final considera que a retirada
das criangas da sala de aula em periodo regular constitui-se como um aspecto negativo.
Dessa forma, expde ainda que na formacdo da qual participou no inicio do ano letivo

ministrada por integrantes do CAP, da SME, a questdo do refor¢o no contraturno foi
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mencionada, entretanto houve a alegacao da falta de estrutura das unidades escolares para
atender essa demanda.

Soma-se a isso mais um apontamento problematico: “Ai comentaram também que
tem escola que ndo vai ter nem a sala, pra vocés professores de refor¢o, no hordrio
mesmo vai ter que fazer la no refeitorio, ndo sei [...]. Hora que eu cheguei aqui, que eu
Vi que tinha uma sala pra mim, eu levantei as mdos para o céu (risadas)” (Professora
PPR]I). Sua fala traz um aspecto muito presente em diversas acdes de instancia superiores,
como a SME, por exemplo: a propositura de projetos para dar conta de demandas em
evidéncia, sem levar-se em consideracdo as condi¢cdes em que essas propostas serdo
desenvolvidas. Caimos, portanto, na ja muito mencionada dicotomia entre acesso e
qualidade do ensino.

J& em relagdo aos pontos positivos, destaca que a delimitacdo de uma baixa
quantidade de alunos por grupo favorece o trabalho desenvolvido, uma vez que hé a
possibilidade de intervencdes direcionadas, a depender das especificidades apresentadas
pelos estudantes, bem como a proposicdo de atividades que vao ao encontro das
dificuldades apresentadas pelas criangas.

Ao analisar o ambiente em que as aulas do projeto de refor¢o acontecem, a docente
PPR1 considera que estd em um espaco adequado, visto que possui uma sala de aula
ampla, com lousa, janelas, carteiras e cadeiras escolares para todas as criangas. Quanto a
quantidade de horas-aulas semanais, faz um apontamento interessante uma vez que parte
da conjecturade “/...] que ndo é tempo suficiente, porém é o tempo necessario [...] ”, caso
contrario, em sua concepc¢do, o foco de atencdo das criancas sera prejudicado e a
participagdo sera insuficiente.

Por fim, aponta que ndo ha, especificamente, um trabalho conjunto com as
professoras da sala regular. Inicialmente houve indicagdes da SME de que o mesmo
contetido trabalhado no projeto deveria ser trabalhado na sala de aula, porém a PPRI
aponta que isso ndo ¢ possivel, em virtude da propria rotina escolar. Apesar disso,
estabelece trocas com as demais docentes a respeito das avaliagdes desenvolvidas e da
categorizagdo da escrita das criangas de acordo com os niveis psicogenéticos.

O professor PPR2 também traz a ideia do refor¢o em contraturno, em decorréncia
da perda de conteudos da sala de aula, articulando, portanto, a atual forma de organizagao
da proposta advinda da SME como algo negativo. Ao ponderar sobre os pontos positivos
do projeto, cita o fato de que o estudante com dificuldades consegue ter acesso a

professoras que ensinam de “maneiras” diferentes, logo, isso pode constituir-se como um
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fator contributivo ao seu processo de aprendizagem. Quanto ao espagco em que as aulas
de reforco acontecem, o PPR2 observa que a sala que utiliza ndo ¢ adequada: “Ela ndo é
adequada justamente por causa desse balcdo no meio. Eu acho que ela teria que ser um
pouquinho maior e com mais recurso visual” (Professor PPR2). No caso especifico desta
U.E., como exposto na Figura 44, a sala possuia a estrutura com bancadas que a dividiam.

O docente também destaca a falta de recursos visuais, caracteristicas que pode ser
relacionada a falta de condigdes das escolas para proporcionar a esses estudantes um local
de aprendizagem devidamente adequado ou até mesmo falta de capital financeiro para
aquisi¢do de materiais. A respeito da quantidade de horas-aulas, esse professor considera
as aulas insuficientes, alegando que haveria a necessidade de uma maior quantidade de
aulas com cada grupo. A impossibilidade do planejamento em conjunto com as

professoras das salas regulares também se evidencia em seu depoimento, ao declarar a

“[...] falta de tempo, falta de entrosamento. Nos comentamos, sim, sobre os
alunos. Isso, toda vez que eu vou levar. Toda vez que eu vou levar o aluno, a
gente comenta isso, sabe?! Se esta adiantando, se estd... se ele se comportou,
se ele esta adiantando, se ele esta prestando ateng¢do. Enfim, sobre o aluno a
gente fala. Mas sobre o que foi dado ndo. Porque é... demanda mais tempo.
Sendo eu interrompo a aula da professora” (Professor PPR2).

Portanto, ha uma aparente demanda inicial, por parte da SME, para o trabalho em
conjunto, entre professoras da sala e professoras do projeto de refor¢o, embora nao haja
tempo e nem condigdes para isso.

A professora PPR3 ao discorrer sobre a docéncia compartilhada levanta algumas
ponderagdes e faz apontamentos relacionados a necessidade de um planejamento
realmente compartilhado, envolvendo o acesso a sequéncia didatica da professora da sala
regular de forma prévia. Nesse sentido, expde em seu relato que todas as aulas que
acompanha sdo sempre permeadas pelo elemento surpresa, uma vez que ingressa na sala
de aula de acordo com os horarios organizados pela gestdo da U.E., escuta a explicagao
das atividades e tenta entender de forma rapida qual ¢ a proposta, dado que corrobora com
o constatado por meio das observagdes, quanto a instabilidade de seu trabalho.

Em decorréncia disso, ndo compreende que o projeto de refor¢o nesses moldes
seja uma op¢ao que de fato contribua com o processo de ensino-aprendizagem. Com isso,
defende que o trabalho do projeto deveria acontecer em outro ambiente, envolvendo a
retirada das criangas da sala de aula, pois s6 assim acredita ser possivel um atendimento

individualizado, que atenda as especificidades dos estudantes. Dessa maneira, destaca que

“Entdo, a docéncia compartilhada, eu acho que é um pouco é... complicado
essa questdo do compartilhado. O que, o quanto ¢ compartilhado? Eu acho
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que o compartilhado nesse processo deveria ser assim... E... os professores de
sala, junto com o professor da docéncia, compartilhar o planejamento. O
professor, né? Do reforco. Participar desse planejamento, né? E... saber o que
a turma dentro da sala de aula esta aprendendo, qual é a sequéncia didatica
do professor, pra que o dai, vem a parte do professor da docéncia, dai um
gancho, nisso pegando isso como, né? Como norte, ai o professor da docéncia
elaborar as atividades ou até mesmo trabalhar as atividades que a professora
trabalha em sala, so que retirando esses alunos da sala” (Professora PPR3).

Em continuidade, a PPR3 considera que o trabalho que exerce como professora
da docéncia compartilhada diz respeito ao fazer de uma “professora de apoio”, uma mera
“coadjuvante”, que ndo tem espago para o protagonismo em suas agoes € interage com
as criangas na medida do possivel, dado que ha muitas coisas acontecendo a0 mesmo
tempo em sala de aula. Sendo assim, define seu trabalho como “superficial” e em
diversos momentos expde, de forma explicita, sua frustragdo diante das possibilidades de
atuacao.

Aliado a isso traz outro apontamento relevante, explicitando que ao realizar
intervengdes pontuais com as criangas, enquanto a professora da turma fala com o restante
do grupo, insere-se em uma situagdo confusa, permeada por muitos estimulos visuais e
sonoros, a partir dos quais o aluno perde a sua referéncia: “Ele presta aten¢do em qué?
Em quem agora? Na minha professora da sala ou na professora do refor¢co? E tem
também a questdo dos outros alunos também” (Professora PPR3). Nesses casos,
dificilmente o estudante consegue participar da discussdo direcionada a turma, pois 0s
outros colegas de turma acabam se adiantando nas respostas, ¢ a0 mesmo tempo nao
consegue ter um atendimento individualizado por parte da professora do projeto de
reforgo, pois estdo em um ambiente no qual o didlogo direcionado nao ¢ favorecido.

As caracteristicas destacadas até o momento pela PPR3, em consonancia com os
dados decorrentes das observagdes, deixam em evidéncia a fragilidade do trabalho
desenvolvido e a nitida falta de compreensdo sobre a proposta, uma possivel consequéncia
da falta de formacgao prévia das professoras, tanto da sala regular, como do projeto de
reforco e também da falta informagdes esclarecedoras sobre o que constitui a docéncia
compartilhada e como esse tipo de proposta deve ser organizada por parte da SME e das
unidades escolares municipais.

No alusivo a quantidade de horas-aulas semanais, a docente considera que nao sdo
suficientes, posto que o tempo com as criangas ¢ muito curto. Frequentemente, participa
do inicio das atividades com os estudantes de uma turma e nao consegue finalizar, ou ndo

consegue iniciar a atividade com o grupo e posteriormente acaba pegando apenas os
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momentos finais, ou seja, esse trabalho ¢ “isto e aquilo”, ou melhor dizendo, na maioria
dos momentos, ndo ¢ “isto e nem aquilo”, pois ndo confere autonomia a docente e
descaracteriza o pouco que consegue desenvolver. A PPR3 deixa claro que ndo consegue
ter uma dimensdo da influéncia positiva ou negativa de sua atuagdo na aprendizagem e
evolucdo dos estudantes: “Serda que o meu trabalho [...], duas horas aulas? |[...] Ta
surtindo efeito? Ou isso, esse aprendizado deles é uma consequéncia da professora da
sala? [...] O que eu quero no seu trabalho? [...] o quanto eu colaborei pra aquilo [...]?
(Professora PPR3).

Dimensiona-se, por meio do exposto, que as professoras e o professor do projeto
de reforco estdo inseridos em um contexto em que ndo ha uma clara defini¢do do trabalho
didatico-pedagogico a ser desenvolvido, sobretudo, por parte de 6rgios superiores, na
medida em que, como ja afirmado e constatado por meio dos dados coletados junto aos
participantes, ndo houve verdadeiro didlogo e devido planejamento entre SME, escolas e
professoras.

Sendo assim, os resultados apresentados nessa subcategoria indicam que todas as
participantes consideram como algo benéfico a modalidade de reforco fora da sala de aula
regular, contudo, a0 mesmo tempo, possuem consciéncia da problematica de separar as
criancas do grupo durante o periodo de aula, tendo em vista a perda dos contetdos
trabalhados pela docente da turma.

A docéncia compartilhada ¢ vista como uma possibilidade negativa até mesmo
por quem ndo atua com a proposta, como foi o caso da men¢ao da PPR1. Ademais, a
PPR3 trouxe questdes relevantes em seu posicionamento, ao explicitar a precariedade da
posicdo em que se inseriu, visto que as condigdes contextuais ndo possibilitavam o
desenvolvimento de um trabalho em parceria, tendo em vista a qualidade do ensino
ofertado. Além disso, destaca-se também a falta de autonomia docente, ao agir sempre de
acordo com demandas emergentes.

No alusivo a adequacdo do ambiente em que as aulas acontecem, apenas a PPR1
considera que sua sala ¢ adequada, tanto em relacdo ao espaco, como aos materiais e
mobiliarios disponibilizados. O PPR2 e PRR3, embora se refiram a diferentes contextos,
destacam a inadequacdo do espago em que as aulas de refor¢o acontecem, envolvendo
questdes estruturais e ambientais. O tempo de aulas do projeto surge de maneira
divergente no grupo, visto que a PPR1 considera o tempo suficiente, jA o PPR2 e a PPR3
consideram que as quatro horas-aulas semanais sdo insuficientes diante da demanda

apresentada pelas criancas. O didlogo entre professoras das turmas e professoras do
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projeto de reforgo também se mostra quase inexistente, seja por falta de tempo diante da
organizagdo escolar ou por falta de afinidade.

Em linhas gerais, a modalidade do projeto de refor¢o ¢ a grande questdo inicial,
tanto nesse grupo, como no grupo das professoras das turmas regulares, de 1° a 3° ano.
Tal constatagdo se relaciona as condi¢des precarias em que o trabalho ¢ desenvolvido, a
falta de metas e/ou objetivos claros quanto ao que deve ser proposto, assim como falta de
progressdo entre o que € ensinado e o que ¢ afetivamente avaliado, e a falta de formacgao
e devido acompanhamento dos docentes atuantes no projeto. O refor¢o surge, portanto,
como um “arremedo” do que vem sendo feito nos Gltimos anos, ou at€¢ mesmo como uma
politica compensatoria, no intuito de dar conta daquilo que ndo foi possivel se fazer em
sala de aula regular, ou ainda, o que ndo foi feito durante o periodo de aulas nao
presenciais, sem considerar a especificidades e necessidades dos grupos atendidos em um
periodo critico e de extrema importancia, tendo em vista a volta as aulas pos-pandemia.

Tais dados, coincidem com o identificado por Campidele (2021) no estudo
desenvolvido na cidade de Ouro Preto, ao constatar que houve auséncia ou omissdao do
poder publico quanto a sua inerente tarefa de subsidiar e fomentar as atividades do projeto
de refor¢o nas escolas municipais da rede, assim como falta de definicdo do que constitui
o projeto, portanto, as professoras criavam suas proprias propostas de reforco escolar,
visando dar conta das demandas apresentadas.

Ainda nesse sentido, ao discorrer sobre o ajuste do ensino as necessidades
apresentadas pelos estudantes, Morais (2012b), elenca trés modalidades de atendimento:
atendimento fora da classe e em horario suplementar, atendimento em sala de aula a partir
de atividades diversificadas e reorganizag¢do das criangas em diferentes grupos de modo
a atendé-las em salas separadas de acordo com o seu “rendimento”. Desse modo, o autor
menciona uma experiéncia bem-sucedida em relacdo ao atendimento em horario
suplementar na rede publica de ensino de Recife, no ano de 2008. Proposta na qual
professoras alfabetizadoras com um “bom desempenho” eram contratadas para atender
pequenos grupos de estudantes que apresentavam dificuldades frente ao processo de
alfabetizacdo em contraturno.

Haja vista, como ja mencionado na subsecdo 5.1.4.4, nesta tese ha a compreensao
do potencial da docéncia compartilhada, no sentido de enriquecimento de praticas e
possibilidades de trabalho, embora nas escolas seja muito perceptivel que essa ¢ uma
proposta permeada por divergé€ncias, inconsisténcias e ainda “resisténcia” por parte das

professoras. Portanto, dimensiona-se que, para que a proposta seja realmente instituida, ¢
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necessario um trabalho “de rede” (Monteiro; Maciel, 2018; Morais, 2018; Soares, 2014b),
que seja realmente organizado, integrado e intencional.

A mengdo do trabalho “de rede” refere-se as experiéncias advindas do Projeto
Alfaletrar, idealizado por Magda Soares no municipio de Lagoa Santa, em Minas Gerais,
visando a melhoria da qualidade do ensino das escolas publicas e tendo como centro o
desenvolvimento profissional docente, por meio da formacao “de rede”. Assim, de acordo
com Soares (2014b), nesse tipo de formagao ndo ha uma hierarquia, mas a construcio de
um coletivo, que trabalha a partir dos mesmos compromissos, no intento alcancgar os
mesmos objetivos.

O projeto Alfaletrar tem como principios a continuidade entre conteudos de
acordo com o ano escolar e nivel de complexidade crescente; a integragdo em relacio aos
processos de alfabetizagdo e letramento, envolvendo desde a Educagdo Infantil até o
Ensino Fundamental; a sistematizacdo do ensino com a definicio de metas de
aprendizagem progressivas e o acompanhamento das aprendizagens, compreendido por
Morais (2018) como avaliagdo formativa, envolvendo observagdes e registros, assim
como avaliagdes que acontecem trés vezes ao ano (inicio do ano, primeiro semestre e
término do ano letivo), construidas coletivamente no Nucleo de formagao do municipio,
partindo das metas estabelecidas, para tracar o perfil das turmas e identificar aspectos que
precisam avangar e necessitam de aperfeicoamento (Monteiro; Maciel, 2018; Soares,
2014b).

O referido projeto ¢ brevemente mencionado nesse momento, por caracterizar-se
como uma proposta coerente e inovadora (Morais, 2018), que pode servir de inspiragcdo
para outras redes de ensino, como a rede em que esta pesquisa foi desenvolvida, por
exemplo, na busca da melhoria da qualidade do ensino, por intermédio da “/.../coeréncia
entre fundamentos teoricos, metas de ensino-aprendizagem e procedimentos de ensino
[...]” (Morais, 2018, p.866, grifos do autor).

Assim, pressupoe-se que o projeto de refor¢co pode constituir-se como um espaco
de respeito a diversidade e ritmos de aprendizagem, pautando-se em praticas inclusivas,
que levem em conta os percursos heterogéneos de aprendizagem e contribuam com a
superacao das dificuldade encontradas pelos estudantes em relagdo ao processo de
alfabetizacdo, porém para isso, € necessario que haja condi¢des favoraveis ao
desenvolvendo de um trabalho didatico-pedagogico integrado e reflexivo, com o devido
fomento e acompanhamento, tal como tempos e espagos adequados para discussdo e

construgao coletiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese teve como objetivo geral investigar as formas de avaliacdo da escrita
adotadas por professoras alfabetizadoras, pertencentes as salas regulares e as salas do
projeto de reforgo, de turmas de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica
municipal de Rio Claro — SP. Ademais, intentou também identificar, alicer¢ado na
avaliagdo desenvolvida pelas professoras da sala regular, qual o parametro para
encaminhamento dos estudantes ao projeto de reforco, devido a dificuldades frente ao
processo de alfabetizagdo, com énfase na escrita; descrever medidas educacionais via
politicas publicas em ambito municipal, propostas pela Secretaria Municipal de
Educagdo, direcionadas ao atendimento a esse publico especifico; realizar um
levantamento da quantidade de escolas de Ensino Fundamental existentes no municipio,
identificando e caracterizando o nimero de estudantes atendidos em turmas de reforgo,
levando-se em conta o ano escolar cursado e caracterizar as propostas didatico-
metodoldgicas utilizadas no trabalho pedagdgico com os estudantes das turmas de
reforco, visando auxiliar na superacdo das dificuldades apresentadas.

Para tanto, inicialmente, houve a constru¢do de trés capitulos dedicados a
fundamentagdo tedrica acerca das tematicas que seriam abordadas: as avali¢des da escrita
desenvolvidas no contexto da alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental) e as
propostas de trabalho complementar, como o projeto de refor¢o, direcionadas a criancas
que apresentam dificuldades frente ao processo de alfabetizagdo, manifestando com isso
percursos heterogéneos de aprendizagem.

O primeiro capitulo direcionou-se as teorizagdes, paradigmas e praticas alusivas
ao processo de alfabetizagdo, por meio do qual constatou-se que a alfabetizacdo ¢ uma
tematica abordada por diferentes areas do conhecimento, caracteristica que incide na
multidisciplinaridade e interdisciplinaridade existente nas conceituagdes, embora nas
pesquisas haja énfase em dimensdes especificas do processo de ensino-aprendizagem da
lingua escrita, na sala de aula esse processo deve ser compreendido como um todo. Outros
aspectos evidenciados referem-se a relevancia do conhecimento acerca dos métodos de
alfabetizagdo, especialmente na formacao inicial de professoras alfabetizadoras, tendo em
vista a ndo reprodu¢do de questdes historicas e retrocesso em discussdes amplamente
abordadas, e a constatacdo de que a alfabetizacdo ¢ um processo multifacetado, que

envolve processos cognitivos, psicologicos, afetivos, sensoriais, sociais, culturais,
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linguisticos, politicos, didaticos e pedagogicos. Sendo assim, a énfase conferida centrou-
se nas praticas sociais da escrita e na compreensdo da especificidade das habilidades da
consciéncia metalinguistica, especialmente a consciéncia fonologica.

O segundo capitulo dedicou-se a compreensdo da lingua escrita enquanto um
construto social, caracterizando-se como um sistema de representagdo € um sistema
notacional (Soares, 2018) que pressupdem processos de aprendizagem com
caracteristicas proprias e um ensino sistemdtico com objetivos claramente definidos.
Nesse caso, houve a explicitacao de estudos representativos da area, que versam sobre as
fases de desenvolvimento de aprendizagem da escrita, envolvendo a perspectiva
semiodtica (Luria, 1998; Martins; Carvalho; Dangid, 2018), a perspectiva psicogenética
(Ferreiro; Teberosky, 1999; Ferreiro, 2011; Morais, 2012b) e a perspectiva fonoldgica
(Ehri, 2013), considerando que tais perspectivas influenciam direta ou indiretamente nas
praticas pedagogicas existentes nas escolas de Educagao Bésica, tal como nas formas de
avaliacdo adotadas por professoras alfabetizadoras. Havendo uma prevaléncia e maior
aderéncia aos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999).

Abordou-se também a avaliacdo educacional e avaliacdo da aprendizagem, com
destaque a avaliacdo desenvolvida na sala de aula, em uma perspectiva formativa, isto €,
uma avaliagdo que contribua com a regulacdo do processo de aprendizagem e
redimensionamento do processo de ensino, embasando-se para isso em alguns
pressupostos, tais como a observagdo constante, autorregulacdo, autoavaliagdo e
feedbacks (Hadji, 2001). Haja vista, a avaliacdo é compreendida como uma operacao de
leitura da realidade que estd a servico dos estudantes e a favor de um ensino
contextualizado, em contraponto a avaliagdo mensuradora, classificatoria e excludente.
Nesse sentido, constatou-se que, tanto teoricamente quanto em documentos normativos e
legislacdes vigentes, tal perspectiva esta presente de forma consistente ou fragmentada —
com excecao do preconizado na PNA (Brasil, 2019a), que apresenta retrocessos evidentes
ao fundamentar-se deliberadamente em uma perspectiva associacionista. Contudo, ainda
ha um significativo distanciamento entre o preconizado, especialmente, na esfera
conceitual e o efetivado nas escolas, como constatado com os dados coletadas e alisados
ao longo deste estudo.

O terceiro capitulo contempla a revisdo bibliografica da literatura, por intermédio
da qual esmiugou-se treze trabalhos (seis artigos e sete dissertagdes) que abordavam a
tematica da avaliacdo da escrita em turmas de alfabetizagdo. Desse modo, as pesquisas

indicaram que a avaliagdo da escrita, envolvendo estudantes do 1° ao 3° ano do Ensino
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Fundamental, demonstram uma tendéncia na associacdo da avaliagdo da escrita a
avaliagdo da leitura, com subordinacdo da primeira a segunda, especialmente porque as
avaliagOes externas ainda recebem atengao privilegiada.

Ademais, essas pesquisas revelam também uma dicotomia entre perspectivas que
consideram a escrita como um sistema de notag¢ao e/ou representacao e a escrita como um
cddigo, deixando explicito o contrassenso sobre a questdo existente nas praticas
pedagbgicas, embora nos estudos académicos haja a reiterada defesa do primeiro viés. A
diversificacdo dos instrumentos avaliativos ¢ um aspecto de concordancia entre as
pesquisas, aliada a defesa da necessidade de critérios avaliativos claramente definidos e
praticas avaliativas inclusivas. Apesar disso, ha uma predisposicio a mudangas em
relagdo as praticas avaliativas a medida que os estudantes avancam em sua escolaridade,
bem como a valorizagdo de instrumentos que abordam o processo de dominio/apropriacdo
do SEA com turmas de 1° e 2° ano e produg¢ao textual com turmas de 3° ano.

Tais constatagdes favoreceram a analise dos dados, uma vez que, no concernente
as formas de avaliacdo adotadas por professoras da sala regular, particularizadas entre
“como” e “o que se avalia”, averiguou-se, evidenciado por meio da literatura adotada,
que a sondagem ou ditado de quatro palavras pertencentes a0 mesmo campo semantico e
uma frase (Ferreiro; Palacio, 1982; Ferreiro; Teberosky, 1999), ainda constitui-se como
instrumento indispensavel as praticas das professoras alfabetizadoras, atuantes em turmas
do 1°, 2° e 3° anos, embora recebam graus de significancia distintos. Por conseguinte, o
uso desse instrumento reporta a uma maneira de se compreender o processo de
aprendizagem da lingua escrita, ancorando-se em pressupostos da psicogénese da escrita
e tendo como base a apreensdo do SEA a partir da aprendizagem das criangas.

No 1° ano, o ditado esta presente na pratica de todas as professoras participantes
responsaveis pelas turmas regulares, sendo utilizado em diferentes momentos do ano
letivo, contando com algumas inclusdes, de forma a abranger os conteudos que estavam
sendo trabalhados em sala de aula. Nas turmas de 2° ano o ditado assume um papel
secundario, uma vez que ha a emergéncia de novos instrumentos avaliativos, na maioria
das vezes, modelos prontos advindos de sites da internet e no 3° ano o ditado ¢ comumente
utilizado no inicio do ano letivo e depois o foco recai em propostas de produgdo de texto
de géneros variados, dentre eles podem ser mencionados as parlendas, listas, convites,
histérias em quadrinho, acréstico e musicas.

Desta forma, ¢ necessario ponderar que o uso exclusivo do ditado como

instrumento avaliativo pode trazer consigo inimeras fragilidades ao acompanhamento
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fidedigno do processo de ensino-aprendizagem, dado que essa ¢ uma atividade avaliativa
individual desenvolvida em um contexto coletivo, sofrendo, portanto, interferéncias
externas do proprio ambiente ou dos demais estudantes que ali estdo. Alude-se ainda que
a disseminagdo do uso do ditado em turmas de alfabetizagdo ancora-se em instrumentos
utilizados em pesquisas académicas (Ferreiro; Palacio, 1982; Ferreiro; Teberosky, 1999)
e algumas de suas caracteristicas foram transpostas para a sala de aula em um viés
pedagogico com distorgdes ou interpretagdes equivocadas. Com isso, ndo
desconsideramos a relevancia do ditado como instrumento avaliativo no processo de
alfabetizagdo, visto que se ele for utilizado de forma consciente e critica, visando ir além
da mera classificagdo das escritas, pode trazer inimeras contribuigdes ao processo de
ensino-aprendizagem; mas consideramos necessaria e urgente a diversificacdo dos
instrumentos utilizados, independente da faixa etdria dos estudantes, envolvendo,
inclusive, habilidades da consciéncia fonologica.

Nesta pesquisa, as docentes de 1° a 3° ano ndo se restringem apenas ao uso do
ditado, entretanto, a ideia de classificacao da escrita das criancas de acordo com os niveis
psicogenéticos ainda esta muito entremeada no trabalho desenvolvido, ndo em um sentido
de reflexdo sobre as hipdteses apresentadas pelas criangas e readequagdes no ensino, mas
no viés de categorizar essas escritas para identificar o nivel da turma. A vista disso, ha
outro critério inalteravel no uso desse instrumento, a necessidade de que as palavras
fagam parte de um mesmo campo semantico, refletindo no uso de palavras com
determinados padrdes silabicos, a maioria delas com silabas simples e vocabuldrio
limitado, se diferindo do que ja vendo sendo afirmado h4d um tempo em pesquisas da area
(Morais, 2012b, 2019a), quanto a indicacdo de que ndo ha necessidade da restri¢do do
uso de palavras pertencentes a um unico campo semantico, desde que haja variacdo na
constituicdo silabica das mesmas.

Em relacdo ao “o que se avalia” em turmas de alfabetizacdo, evidenciou-se que
no 1° ano o conhecimento de letras e a escrita do nome proprio ganham centralidade,
aliado a relevancia conferida a escrita espontanea. No 2° ano, novamente, ha uma énfase
no conhecimento de letras e nome proprio, apesar de outros elementos serem incluidos,
como a produgdo de frases, por exemplo. E valido ressaltar que, ndo ha muitos pontos em
comuns entre o que ¢ avaliado em turmas de 2° ano de diferentes escolas da rede.
Finalmente, no 3° ano o trabalho volta-se para producdes textuais, todavia tais propostas
secundarizam a funcdo social da escrita, repercutindo em textos superficiais € com uma

funcdo meramente escolar. Com turmas de 1° e 2° ano a escrita de textos individuais ou
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coletivos aparece esporadicamente, indicando a prevaléncia da visdo de que criangas em
processo inicial de alfabetizacdo ndo sdo produtoras de registros escritos mais extensos,
pois ndo possuem conhecimentos suficientes.

Elementos da consciéncia metalinguistica aparecem pontualmente nas propostas
de avaliacdo, tais como a consciéncia pragmatica, lexical e metatextual. Algumas
habilidades da consciéncia fonoldgica apresentam maior frequéncia, todavia, mesmo
assim, se mostram incipientes, dentre elas pode-se mencionar, sobretudo, a consciéncia
sildbica e consciéncia de rimas e aliteracdes. A partir disso, infere-se que as habilidades
metalinguisticas ndo sdo suficientemente conhecidas pelas professoras e, como
consequéncia, pouco influenciam em suas praticas.

Haja vista, os resultados indicam que ndo ha clareza quanto ao que deve ser
priorizado em termos avaliativos nos trés primeiros anos do ensino fundamental, com isso
constata-se que nao hd uma progressao nos conteudos abordados, visto que avaliacdo e
ensino estdo diretamente articulados, caracteristica que incide diretamente na qualidade
do trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido e gera inimeras inconsisténcias quanto ao
processo de avaliagdo, influenciando até mesmo na qualidade dos dados coletados. Essas
caracteristicas podem ser um reflexo da falta de um curriculo unificado na rede de ensino
e no uso da BNCC como documento norteador para a constru¢do dos planos de ensino
anuais, que apresentam variagdes em cada unidade de ensino municipal. Além disso,
houve também a emergéncia dos contetidos inegocidveis, que seriam uma base comum
para todas as escolas, porém o referido documento ¢ mencionado de forma dispersa pelas
professoras, indicando que ndo houve interferéncia significativa no trabalho desenvolvido
e o documento em si, apesar de dar a impressdo de uma progressao entre os conteudos
elencados, transparece também uma falta de defini¢do e generalizag¢do de alguns aspectos,
como a men¢do a consciéncia fonologica, por exemplo.

Em sintese, pressupostos da avaliagdo formativa estdo presentes nos discursos das
professoras, tais como o acompanhamento continuo, a observacdo, o fornecimento de
feedbacks e o redimensionamento do ensino a partir as caracteristicas apresentadas pelos
estudantes. H4 ainda a afirmagdo frequente de que as avaliagcdes sistematicas e as
observagdes refletem em alteracdes no planejamento docente, ao fornecer subsidios que
direcionam a retomada ou avango nos conteudos preconizados. Desse modo, € perceptivel
que avaliacdo e planejamento estdo diretamente articulados, porém nem sempre

identificou-se uma ‘“coeréncia teorica” entre eles. Esse dado pode se relacionar a
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diversidade e complexidade dos saberes docentes e como eles se ressignificam
constantemente na pratica cotidiana (Tardif, 2014).

Diferentemente do constatado nos estudos analisados no levantamento
bibliografico, hd prevaléncia da avaliagdo da escrita, em detrimento da leitura. As
avaliagdes externas, por sua vez, surgem com maior frequéncia na fala das professoras
atuantes em turmas de 3° ano, indicando um grau moderado de influéncia desses
instrumentos na pratica em sala de aula, ¢ nesse contexto em que héd o aparecimento da
atribuicao de notas, porém estas sdo associadas mais a uma questdo burocratica, pois o 3°
ano constitui-se como a finalizag¢ao do ciclo de alfabetizag¢do e as notas passam a ser uma
obrigatoriedade na rede municipal.

Em relacdo aos instrumentos avaliativos para registro docente, o mapa de classe
se sobressai. As docentes participantes trazem aspectos positivos € negativos quanto ao
seu uso, indicando que tal instrumento pode constituir-se como uma importante
ferramenta de acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem, porém a forma
como foi organizado e apresentados as escolas trouxe um distanciamento evidente entre
o preconizado pela SME e o realizado pelas alfabetizadoras. Além disso, a adogdo dos
subniveis de escrita (Ferreiro; Teberosky, 1982), foi o centro das criticas tecidas pelas
docentes, por considerarem que havia pouca diferenciacdo entre eles e por ndo haver
nenhuma formagdo especifica sobre a temdtica ou espagos para construg¢do coletiva.
Ressalta-se que essa forma de organizagdo (pré-sildbico dividido em oito subcategorias e
demais fases em duas subcategorias cada, com exce¢do da silabico-alfabética), ¢é
semelhante ao estabelecido no documento produzido pela Secretaria de Educagdo do
municipio de Sao Paulo (Sao Paulo, 2018).

Outrossim, defende-se neste estudo que os instrumentos avaliativos, tanto para o
registro docente, como para o uso em sala de aula com os alfabetizandos, devem ter
sentido ao se inserir na pratica pedagogica. Por conseguinte, as professoras devem
compreender sua funcdo, tanto no concernente a aspectos tedricos como praticos, € isso
requer formagdo, acompanhamento, devolutiva por parte da SME, propostas de
integracdo entre quem elabora tais documentos e quem de fato os utiliza, incidindo,
portanto, na criacdo de espacos de didlogo, que contribuam com o desenvolvimento
profissional docente. Dessa forma, ¢ consenso entre as professoras, at¢é mesmo entre
aquelas que destacam aspectos positivos quanto ao uso dos mapas de classe, que o
preenchimento mensal desse documento para envio a SME, torna-se mais uma

burocracia, que influi muito pouco no replanejamento das praticas.
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Nao pode-se negar ainda que, os instrumentos avaliativos para registro docente,
nesse caso especifico, os mapas de classe de alfabetizacdo, interferem em maior ou menor
medida na escolha de instrumentos utilizados pelas professoras. Nesse cendrio, corre-se
o risco de o ditado de campo semantico constituir-se como uma ferramenta de controle e
verificagdo, sendo ainda mais descaracterizado. Reitera-se com isso a necessidade de
cuidado na transposi¢do de saberes tedricos em saberes oficiais.

Dadas essas circunstancias, os resultados indicaram ainda que no grupo de
professoras do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental praticamente ndo houve mudancas
em relacdo as avaliagdes apos o periodo pandémico, sendo que tais mudangas estavam
relacionadas a ado¢do de um olhar mais compreensivo para com o processo de avaliagdo
e diminui¢do do nivel de complexidade dos conteudos abordados ou redugdo dos mesmos,
tendo em vista retomar contetidos de anos anteriores. Essas mudangas referem-se a
posturas assumidas pelas professoras acerca dos comportamentos apresentados pelos
alunos e adequacao curricular, e ndo a alteragdes de praticas e instrumentos avaliativos a
partir das caracteristicas evidenciadas, algo que torna-se uma problematica,
principalmente ao se considerar a especificidade que permeava o momento pds-pandemia
e o fato de que as praticas avaliativas deveriam levar em conta a heterogeneidade
apresentada pelas criangas.

Assim, embora reconhecam a importancia da diversificagdo dos instrumentos
avaliativos para estudantes que apresentam dificuldades diante da aprendizagem inicial
da lingua escrita, nem sempre colocavam em pratica tal pressuposto e quando acontecia,
tal diversificacdo assumia nuances diversas, tais como: adaptagdes de instrumentos
quanto a extensdo e/ou nivel de complexidade, uso de materiais alternativos, como letras
moveis, formas de mediagao docente e fonte da letra utilizada. Os dados permitem inferir
também que as formas de avaliagdo e a propria concepgdo das professoras sobre o
processo de aprendizagem influenciavam no perfil do aluno encaminhado ao projeto de
reforgo.

Todas as professoras destacaram que j havia a incidéncia de muitas criangas que
apresentavam dificuldades para se alfabetizar antes da pandemia, porém tal questdo se
intensificou apds o periodo de aulas ndo presenciais, mostrando-se ainda mais complexa
e heterogénea. Assim, as professoras de 1° ano indicaram que as dificuldades mais
comuns entre estudantes dessa faixa etaria referiam-se ao nao reconhecimento e grafia de
letras. As docentes do 2° ano atribuiram as dificuldades ao ndo estabelecimento de

relacdes entre grafemas e fonemas, mesmo ap6s um periodo de ensino sistematico. Ja as
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professoras de 3° ano associaram as dificuldades diante da lingua escrita a supostos
elementos “em falta” nas criancas, como falta de estimulo, vocabulario e/ou repertério,
ndo envolvendo, portanto, o processo de aprendizagem em si.

Por conseguinte, depreende-se que as dificuldades mencionadas pelas docentes
podem ser categorizadas em dois grupos distintos envolvendo fatores exdgenos e
endogenos, isto €, fatores externos e internos, respectivamente. Os fatores exdgenos
aludem a aspectos sociais, ambientais e contexto educacional, com referéncia ao periodo
da pandemia, a metodologia adotada e até a participagdo ou ndo da familia. Os fatores
endogenos referem-se a aspectos organicos e psicoldgicos, questdes emocionais ou ainda
patologias.

Partindo de tais contacdes, os critérios de encaminhamento de estudantes ao
projeto de refor¢o mostraram-se ambiguos, visto que o encaminhamento dependia muito
da concepcao da professora acerca do processo de aprendizagem, da avaliagdo e das
dificuldades identificadas. Além disso, a resolucdo que regulamentava o projeto de
refor¢o no municipio na ocasido da coleta de dados - Resolugdo SME n° 011/2022, de 15
de marco de 2022 (Rio Claro, 2022c) - ¢ omissa quanto a questdo, abrindo margem para
interpretacdes diversas, o que resultou em encaminhamentos baseados em critérios
aleatorios, tais como: hipdtese de escrita apresentada (pré-silabico e sildbico com e sem
valor ou pré-silabico e silabico sem valor), ndo realizar copias da lousa, ndo compreender
as atividades propostas, ndo escrever silabas complexas, dentre outros aspectos. No
entanto, todas ressaltam que ndo era um instrumento pontual que definia o
encaminhamento ao projeto, mas sim um conjunto de instrumentos, aliados a observagao
didria. Assim, considera-se que a falta de clareza quanto aos critérios de encaminhamento
por parte da SME, soma-se a falta de clareza em relacdo ao que deve ser avaliado e geram
um contexto permeado por agdes imprecisas, imediatistas, sem objetivos claramente
definidos e, consequentemente, pouco consistentes.

No alusivo especificamente ao projeto de reforco, todas as professoras das turmas
de 1° a 3° ano reconhecem sua importancia como um aliado ao processo de ensino, porém
apresentam clara divergéncias em relacdo a modalidade adequada, ao mencionarem a
docéncia compartilhada, o reforgo em ambiente externo a sala de aula ou ainda em
contraturno. Neste estudo, apreende-se que a modalidade de docéncia compartilhada
possui potencial em relagdo a criagdo de espacos inclusivos que respeitem a
heterogeneidade apresentada pelos estudantes em processo de alfabetizacdo, embora entre

o grupo de professoras essa seja a modalidade mais criticada. Em contraposic¢do, a retirada
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dos alunos da sala em horario de aula regular representa a preferéncia das participantes,
com a alegacdo de que, desse modo, os atendimentos fornecidos aos alunos encaminhados
seriam mais direcionados.

E interessante notar que, ainda que haja uma inclinagio para essa modalidade,
todas as professoras reconhecem os pontos negativos inerentes a ela, como a perda de
contetidos, fragmentagdo do trabalho didatico-pedagogico desenvolvido, segregacdao ou
at¢ mesmo rotulagdo dos estudantes. H4 inclusive uma docente participante que se
recusava a encaminhar os estudantes da sua turma e fazia o possivel para dar conta das
demandas apresentadas sozinha. Ademais, as professoras de 1° ano consideraram que a
participag@o no projeto de reforgo deveria ser uma possibilidade para criangas dessa faixa
etaria, contudo, diante da falta de politicas educacionais que abarcassem esse grupo,
buscavam por si mesmas alternativas para suprimir as dificuldades encontradas.

Ao adentrarmos especificamente no contexto do projeto de refor¢o, encontramos
uma realidade ainda mais complexa e instavel. Compreende-se, assim, que o projeto de
reforgo surge como medida educacional via politica publica em ambito municipal
direcionada ao atendimento a criangas que apresentam dificuldades diante do processo de
alfabetizacdo, manifestando com isso percursos heterogéneos de aprendizagem, sendo
que no ano de 2022 o referido projeto teve como cerne o trabalho pautado nas defasagens
ocasionadas pelo periodo de distanciamento social. Ao analisar as resolugdes da ultima
década que regulamentam sua execu¢do, notou-se poucas mudangas, sendo elas
relacionadas, especialmente, a ado¢do do termo “recomposi¢dao das aprendizagens” em
detrimento da “recuperacdo paralela” e a ampliacdo do atendimento a estudantes do 2°
ano do Ensino Fundamental, a partir de 2018.

Ha duas explicacdes plausiveis para tais mudangas, a primeira refere-se a inclusdo
do termo ‘“recomposicdo” apds o periodo da pandemia, isso porque o uso da
“recuperagdo” seria um contrassenso, dado que s6 pode ser recuperado aquilo que foi
efetivamente ensinado e sabe-se que o ensino remoto assumiu diversos meandros no
municipio (Zacharias-Carolino; Lucca, 2021). J4 o segundo ponto referente a inclusdo do
atendimento a estudantes do 2° ano, pode ser um reflexo do preconizado pela BNCC
(Brasil, 2017), em relagdo ao periodo formal de alfabetizagao.

Em relagdo a quantidade de estudantes atendidos nas quatro escolas em que a
coleta de dados ocorreu, 134 criangas de 2° ano participaram do projeto, isso representa,
em média, 20% dos alunos atendidos em turma de refor¢o de docéncia compartilhada do

municipioe 103 estudantes do 3° ano, contudo, nesse caso ndo foi possivel a quantificagdo
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da média a partir do total de alunos atendidos na rede de ensino em turmas de reforgo, em
decorréncia do acesso aos dados disponibilizados pela SME envolveram a participagao
de criangas de 3°, 4° ¢ 5° anos.

No que se refere as formas de avaliagdo empregadas no ambito do projeto de
reforgo, estas mostraram-se extremamente contrastantes. O ditado esta presente na pratica
de duas, das trés professoras participantes, porém ha variagdes em seu uso, alusivas a
aparente falta de critério quanto a escolha de palavras com diferentes constitui¢cdes
sildbicas, a inclusdo de uma maior quantidade de palavras e/ou frases, e até mesmo a
forma de condugdo da proposta, sendo individual ou coletiva. Apesar disso, o respeito ao
campo semantico permanece inalterado.

Surge com isso outros instrumentos, tais como o uso de sequéncias didaticas para
fins avaliativos ou a elaboracdo de instrumentos com um apanhados de exercicios sem
uma aparente linearidade entre eles, tanto quanto as habilidades avaliadas, como quanto
ao nivel de complexidade. Apenas na pratica de uma professora, a PPR1, ha a
considera¢do da relevancia quanto ao uso de instrumentos variados, no intento de se ter
maiores subsidios e uma visdo mais ampla acerca da aprendizagem dos estudantes, ao
coletar dados de diferentes naturezas. Ademais, algumas habilidades integrantes da
consciéncia fonologica estdo presentes também na avaliagdo desenvolvida por duas
professoras (PPR1 e PPR3), concernentes a consciéncia de rimas, consciéncia silabica e
consciéncia fonémica, mas essas dizem respeito, principalmente, a habilidades com
menor nivel de complexidade.

Nao obstante, averiguou-se praticas destoantes, especialmente no trabalho do
PPR2, com uso dos mesmos instrumentos avaliativos durante todo o ano letivo, repetindo,
inclusive as palavras utilizadas no ditado. Nesse caso, hd uma evidente restrigdo em
relacio ao que ¢ avaliado, caracteristica que incide negativamente em um
acompanhamento realmente fidedigno do processo de ensino-aprendizagem. E também
esse professor que faz uso da sondagem coletivamente, o que além de incomum,
demonstra uma distor¢do ainda maior quanto a proposta, posto que, inevitavelmente,
dificulta o acompanhamento direcionado do docente no que diz respeito as dificuldades
individuais apresentadas pelos estudantes.

A 1isso se relaciona “o que se avalia”, sendo que nesse contexto especifico,
aparecem na fala da PPR1 aspectos relacionados a relagdo grafema-fonema, rimas, silabas
simples e complexas, producdo de frases e reescrita de textos variados, como musica,

trava-lingua, lendas etc. Ja o docente PPR2 apresenta nao ter clareza quanto ao que ¢é
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avaliado, indicando que privilegia aquilo que ensina, isto ¢, as familias silabicas. Portanto,
mesmo atuando com a mesma faixa etdria, ndo hd pontos em comum entre o que ¢
avaliado pelos dois professores mencionados. A PPR3 enfatiza o conhecimento de letras,
diferenciagdo entre vogais e consoantes, relacdo fonema-grafema e producdo de frases.
Nesse contexto, em tese, as avaliagdes eram desenvolvidas com base nos conteudos
trabalhados pelas docentes das salas regulares, porém constatou-se que ha aspectos
avaliados que ndo foram efetivamente ensinados, algo que pode induzir a informagdes
equivocadas, que ndo retratam as dificuldades reais das criangas, mas a falta de trabalho
didatico-pedagdgico direcionado a questdo.

Em suma, infere-se que as praticas avaliativas das duas professoras e do professor
do projeto de refor¢co, mostraram-se permeadas por dissondncias e contradigdes.
Sobressai-se, com isso, diferentes concepgdes de avaliagdo, que oscilam entre elementos
da perspectiva formativa, a0 mesmo tempo em que transparece uma incontestavel
indeterminacdo e falta de intencionalidade quanto ao como e o que se avaliar. Nesse caso,
a avaliacdo ndo influenciava significativamente no processo de ensino-aprendizagem e
surgiu como uma formalidade ao trabalho docente, visando documentar o processo de
aprendizagem das criangas encaminhadas ao refor¢o. Nesse grupo, os pressupostos de
Ferreiro e Palacio (1982) e Ferreiro e Teberosky (1999), ndo adquirem tanta relevancia
como nas praticas das professoras das atuantes em turmas de 1° a 3° ano, visto que a Unica
docente que demonstrava maior fundamentagdo sobre a questdo era a PPR1. Porém, ¢
perceptivel que tal questdo ndo € mencionada por falta de subsidios e ndo pela opgdo a
outra teoria, o que confere ainda mais fragilidade a analise das informacdes coletadas por
meio dos instrumentos utilizados.

No alusivo aos instrumentos avaliativos para registro docente, os mapas de classe
aparecem pontualmente apenas na pratica de uma professora, ndo constituindo-se como
algo relevante para as profissionais que atuam nesse segmento. O que ganha centralidade
sdo as fichas de acompanhamento e relatorios descritivos dos estudantes, condizentes ao
inicio e fim do ano letivo. O uso de relatorios descritivos sobre o desempenho dos
estudantes traz consigo uma concepg¢ao de avaliagdo formativa e processual, na medida
em ha uma visdo mais abrangente do processo de aprendizagem com vistas a aspectos
qualitativos. Apesar disso, notou-se diferencas consideraveis nos relatorios apresentados
pelas professoras PPR1 e PPR3, sendo que no caso da segunda docente, houve uma
inclinacdo a exposicdo de informagdes pouco esclarecedoras, indicando uma visdo

homogeneizante.
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Por fim, as propostas didatica-metodologica identificadas no trabalho
desenvolvido no contexto do projeto de refor¢o apresentam caracteristicas semelhantes
ao ja confirmado por meio das formas de avaliacdo, quanto a inconsisténcias, sendo
possivel identificar a emergéncia de praticas que aludem aos métodos tradicionais, em
particular os métodos sintéticos, com énfase na silabacdo, embasando-se em uma
perspectiva essencialmente associacionista, como no caso do trabalho desenvolvido pelo
PPR2, cujo foco era na memorizagdo de familias silabicas e copias, bem como praticas
baseadas em “abordagens construtivistas”, com um timido trabalho voltado as habilidades
da consciéncia fonoldgica, como a PP1 e ainda, praticas mistas, que alternam entre
aspectos dos métodos sintéticos e outras abordagens, como o evidenciado por meio do
trabalho desenvolvido pela PPR3, que era descaracterizado pelo proprio contexto em que
se inseria, a docéncia compartilhada.

O ensino da lingua escrita, tanto no contexto do projeto de refor¢o como no
trabalho das professoras das turmas de 1° a 3° ano, apresenta um movimento pendular,
oscilando ora entre a perspectiva de cddigo, havendo pouco ou nenhum espaco para o
protagonismo infantil e valorizagdo das hipoteses apresentadas pelos estudantes, com
desconsideracdo da complexidade que permeia esse processo e total destitui¢do de sua
fung¢do social; ora como sistema de notagdo e/ou representagdo, com respeito a
diversidade apresentada pelos alunos e certo grau de sistematizacdo no ensino
preconizado.

Os resultados indicam que o uso de textos recebeu pouco destaque no trabalho
desenvolvido por todas as professoras do projeto de reforco, aparecendo com mais
frequéncia somente no contexto da PPR1, do mesmo modo que a diversificacdo de
atividades que levassem em conta os diferentes niveis de conhecimentos e ritmos de
aprendizagem foi pouco considerada, indicando uma disposicao a praticas padronizadas,
mesmo envolvendo uma quantidade reduzida de alunos.

Diante do constatado, ¢ possivel evidenciar que o projeto de refor¢o do municipio
de Rio Claro se insere em um contexto permeado por divergéncias quanto ao que se
ensinar e como ensinar, assim como o que avaliar e como avaliar. Comprova-se, por meio
dos dados coletados, que as professoras atuantes no projeto de refor¢o estavam inseridas
em realidades muito distintas quanto aos estudantes atendidos, porém apresentavam um
ponto em comum, a fragilidade do trabalho desenvolvido como uma consequéncia da
falta de clareza acerca do que deveria ser feito, tal como falta de uma organizagdo mais

consistente por parte da SME quanto aos pressupostos que fundamentavam tal segmento
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e falta do estabelecimento de um verdadeiro didlogo com as equipes diretivas e
professoras.

Em vista disso, a partir do momento em que ndo hé uma real compreensdo do que
deve ser feito, como constatado com os resultados desta pesquisa, cada unidade escolar e
em ultima instdncia cada professora interpreta as exigéncias e indica¢des advinda do
poder publico com os conhecimentos que consegue mobilizar no momento, o que acarreta
ndo s6 em uma variagdo muito grande, mas em muitas incoeréncias. Nesse sentido, o
projeto de refor¢o possui potencial para constituir-se em um espago de respeito a
diversidade e ritmos de aprendizagem ou em um espacgo de reproducdo das desigualdades
educacionais e perpetuagdo das formas de exclusdo, como averiguou-se por meio do
atestado com as professoras participantes.

Desse modo, em linhas gerais, as condi¢des contextuais ndo contribuiam com o
desenvolvimento de um trabalho em parceria, tendo em vista a qualidade do ensino
ofertado, portanto, o didlogo entre professoras do projeto de reforco e professoras das
turmas mostrou-se praticamente inexistente, seja por falta de tempo diante da organizagado
escolar ou por falta de afinidade e/ou orientagdo. Além disso, had outros aspectos que se
ressaltam e que influenciaram no trabalho desenvolvido, dentre eles podem ser
mencionados o comego tardio e a quantidade de horas-aula.

Mesmo as docentes atuantes no projeto de refor¢o ndo reconheciam a docéncia
compartilhada como uma possibilidade bem-sucedida de trabalho, dado que ratifica o
evidenciado também no grupo de professoras atuantes em turmas de 1° a 3° ano,
destacando a falta de autonomia docente, descaracterizagao do trabalho desenvolvido e
necessidade de agir de acordo com demandas emergentes, sem possibilidade de
planejamento prévio. Esse descrédito pode ser resultado da forma como a proposta foi
apresentada as professoras por parte dos integrantes da SME e da falta do devido
acompanhamento e direcionamento do trabalho didatico-pedagdgico, visto que as escolas
e as professoras interpretaram muito distintamente o preconizado na resolucdo. Em raras
excegoes, pode-se afirmar que houve de fato um trabalho compartilhado, envolvendo
atuacdo colaborativa em sala de aula a planejamento conjunto, portanto, a docéncia
compartilhada ndo aconteceu efetivamente.

Assim, esse grupo também se coloca a favor das aulas de reforco em ambiente
externo a sala regular, reconhecendo, evidentemente os pontos positivos € negativos de
tal forma de organizagdo. Cabe-nos refletir € ponderar em termos objetivos o quanto essa

proposta de fato contribui para com o processo de aprendizagem das criangas atendidas.



407

Os resultados deste estudo corroboram com o ja constatado em outras pesquisas
direcionadas a tematica (Alves; Freitas, 2007; Zibetti; Pansini; Souza, 2012), uma vez
que entre as dificuldades na implementacdo de projetos desse género estd justamente o
desafio na adequacdo do tempo para planejamento entre diferentes professoras, com
espago adequado e incentivo a reflexdes, e a ndo distor¢do entre o preconizado pelo poder
publico e as devidas condi¢des de trabalho oferecidas.

Considera-se que o projeto de refor¢co pode se tornar uma importante politica
educacional em ambito municipal, de atendimento a estudantes que apresentam percursos
heterogéneos de aprendizagem, ou ainda, dificuldades especificas diante do processo de
alfabetizacdo, com praticas didatico-metodologicas e avaliativas que sejam inclusivas.
Contanto para isso, ha necessidade que haja clareza quanto a sua fungdo, delineamento
de metas e objetivos consistentes, com progressdo entre o que € ensinado € o que ¢é
efetivamente avaliado, discussao e reflexdo critica sobre as praticas empreendidas em sala
de aula, tal como construgdo de politicas com protagonismo docente, ¢ formagdo e
acompanhamento das professoras atuantes no projeto e docentes das turmas que
encaminham estudantes ao atendimento complementar, especialmente, aquelas
responsaveis pelos estudantes de 2° ano, visto que a docéncia compartilhada se restringe
a essa faixa etaria.

Mediante esse panorama, elucida-se que o processo de alfabetizagdo mostra-se
complexo e multifacetado, demandando, portanto, um ensino sistematico com objetivos
claramente definidos e a consideracdo de que os percursos heterogéneos de aprendizagem
fazem parte do processo educacional, e demandam agdes diretivas, que levem em conta
a criagdo de outros espacos e tempos, assim como a diversificagdo de praticas e
instrumentos avaliativos, tendo em vista contribuir com o processo de aprendizagem e
promover um ensino mais inclusivo e consciente de sua funcdo politica e social,
sobretudo, ao pensarmos no publico ao qual se destina, as camadas populares. Em
consonancia, a avaliacdo ndo dever ser tratada como mais uma burocracia inerente ao
exercicio da profissdo ou como reproducdo do que sempre foi feito, sem reflexdo critica
sobre as escolhas realizadas. Assim, embora pressupostos da avaliagdo formativa estejam
presentes nas praticas das professoras participantes, hd necessidade de adequacdo e
diversificacdo dos instrumentos utilizados, envolvendo construgdes coletivas e autoria
docente frente a esse tipo de material.

Ademais, entende-se que esse estudo possui algumas limitagdes, que podem ser

ampliadas em pesquisas futuras, tais como o tempo de observagdo do trabalho didatico-
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pedagogico desenvolvido no ambito do projeto de reforgo, aliado a amplitude dos dados
utilizados na andlise documental envolvendo os instrumentos avaliativos. Considera-se
que seria de suma importancia um acompanhamento mais abrangente em relagdo as
professoras que atuam no projeto de reforco, envolvendo, portanto, uma maior quantidade
de unidades escolares, no intento de se tragar um panorama mais amplo, que pode
contribuir de maneira mais contundente na reformulacdo da proposta em ambito
municipal, assim como em adequagdes na resolucdo que ampara o trabalho realizado.
Também ndo pode-se deixar de mencionar os reflexos da pandemia na coleta de dados,
caracteristica que incidiu no tempo de permanéncia nas escolas e trouxe também outros
elementos a tona, como os protocolos de saide e higiene, o uso de méscara e
distanciamento social.

Outrossim, com o desenvolvimento desta pesquisa houve ainda o indicativo de
outros temas de estudo que merecem aten¢do no contexto municipal, a saber: o uso do
portfolio e do parecer/relatdrio descritivo como documento avaliativo que acompanha os
estudantes desde o inicio da Educa¢do Infantil até o fim do Ensino Fundamental I ¢ o
processo de alfabetizagdo de criangas publico-alvo da Educagao Especial, considerando
as condi¢des objetivas e subjetivas em que ele se efetiva.

Por fim, espera-se que este estudo contribua com as discussdes no campo da
alfabetizacdo e da avaliacdo, assim como com reflexdes acerca da importancia do trabalho
complementar com criangas que apresentam dificuldades diante do processo de
aprendizagem da lingua escrita, endossando a complexidade do fazer docente, a
indispensabilidade da articulagdo entre teoria e pratica, a importancia dos curriculos como
norteadores do processo de ensino em redes municipais, a emergéncia de politicas
publicas consistentes e inclusivas, que levem em consideracdo o protagonismo docente e
discente e investimentos em formagdes que privilegiem o desenvolvimento profissional

docente, em detrimento de propostas aligeiradas e impositivas.



409

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, E. B. C.; MORAIS, A. G. Avaliagdo e alfabetizacdo. In:
MARCUSCHI, B.; SUASSUNA, L. (Org.). Avaliacio em lingua portuguesa:
contribui¢des para a pratica pedagogica. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2007. p. 127
- 142.

ALBUQUERQUE, E. B. C.; FERREIRA, A. T. B. Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD): mudangas nos livros de alfabetizacdo e os usos que os professores fazem desse
recurso em sala de aula. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.27, n.103, p.
250-270, abr./jun. 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/SdxBGsvHHtjMzJJ3cHHc Y 9c/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 8 jan. 2024.

ALMEIDA, F. L.; PIATTI, C. B. Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA): implicagdes
na formacao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Revista Educacéo e
Politicas em Debate, Uberlandia, v. 10, n. 2, p. 648-664, 2021. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60179. Acesso em: 15
jan. 2023.

ALVARENGA, G. M.; ARAUIJO, Z. R. Portfélio: conceitos basicos e indica¢des para
utilizagcdo. Estudos em Avaliacido Educacional, Sio Paulo, v. 17, n. 33, p. 137-148,
2006. Disponivel em: https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2131. Acesso em: 15
de jun. 2023.

ALVES, A. C. C. V.; FREITAS, 1. M. B. Politica de refor¢o escolar ¢ estudos de
recuperacdo na rede municipal de ensino: entre o dito e o feito. Revista Ibero-
Americana de Estudos em Educacido, Araraquara, v. 1, n. 2, p. 193-201, 2007.
Disponivel  em:  https:/periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/445.
Acesso em: 1 set. 2024.

BAKHTIN. M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 1981.

BARBOSA, M. E. R. M.; CABRAL, G. R.; GOULART, I. C. (Des)continuidades nos
documentos federais norteadores das politicas para a area da alfabetizacdo. Revista
Brasileira de Alfabetizagdo, n. 17, p. 56-70, 2022. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/6 1 0#:~:text=Resum
0.de%20aproxima%C3%A7%C3%A30%20e%?20distanciamento%?20conceituais.
Acesso em: 2 jan. 2023

BARDIN, L. Analise de conteiido. Sao Paulo: Edi¢des 70, 2016.

BELINTANE, C. Oralidade, alfabetizagdo e leitura: enfrentando diferengas e
complexidades na escola publica. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 36, n. 3, p. 685-
703, 2010. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ep/v36n3/v36n3a03.pdf. Acesso
em: 13 jul. 2020.

BELLUZZO, R. C. B. Uso de mapas conceituais € mentais como tecnologia de apoio a
gestdo da informagdo e da comunicagdo: uma area interdisciplinar da competéncia em


https://www.scielo.br/j/ensaio/a/SdxBGsvHHtjMzJJ3cHHcY9c/abstract/?lang=pt
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60179
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2131
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/445
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/610#:~:text=Resumo,de%20aproxima%C3%A7%C3%A3o%20e%20distanciamento%20conceituais
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/610#:~:text=Resumo,de%20aproxima%C3%A7%C3%A3o%20e%20distanciamento%20conceituais
https://www.scielo.br/pdf/ep/v36n3/v36n3a03.pdf

410

informacdo. Revista Brasileira de Biblioteconomia e Documentagao, v. 2, n. 2, p. 78 -
89, dez. 2006.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacio qualitativa em educacdo: uma
introdugdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BRANDAO, A. C. P.; ROSA, E. C. S. R (Org.). A aprendizagem inicial da lingua
escrita com criancas de 4 e 5 anos: mediacdes pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica,
2021.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes ¢ bases da
educacao nacional. Brasilia: Planalto, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 06 abr. 2021.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais: introducido aos parametros curriculares
nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: 31 jul. 2020.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢ao Infantil. Brasilia:
MEC, 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf. Acesso em: 15
abr. 2024.

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

BRASIL. Secretaria de Educagdo Basica. Diretoria de Apoio a Gestao Educacional.

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa. Curriculo na alfabetizacio:
concepgoes e principios: ano 01, unidade 01 / Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacao Bésica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012b.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagao
(PNE) e da outras providéncias. Brasilia: Diario Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, Brasilia, 26 jun. 2014.

BRASIL. Resolucio CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular a ser respeitada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educagdo Basica. Brasilia, DF,
2017.

BRASIL. Base nacional comum curricular: educacio ¢ a base. Brasilia: MEC, 2017.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/. Acesso em: 15 abr. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n ° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494,
de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das
Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943, e o
Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n° 11.161, de 5 de agosto


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf

411

de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral. Brasilia, DF, 16 de fev. 2017.

BRASIL. Portaria n° 142, de 22 de fevereiro de 2018. Institui o Programa Mais
Alfabetizacdo que visa fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de

alfabetizagdo dos estudantes regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do Ensino
Fundamental. Brasilia, DF, 2018.

BRASIL. Decreto no 9.765, de 11 de abril de 2019. Institui a Politica Nacional de
Alfabetizacdo. 2019a. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2019-
2022/2019/decreto/D9765.html. Acesso em: 03 out. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Alfabetizacdo. PNA: Politica Nacional
de Alfabetizagdo, 2019b.

BRASIL. Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada. Gov.br, 2023. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-alfabetizada. Acesso em: 31 jul. 2023.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacdo: o que fazer quando ndo der certo. /n: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA (Org.). Caderno de formacdo: formag¢do de professores
didatica dos contetidos. Sao Paulo: Cultura Académica, 2011. p. 84-95.

CAMINI, P. O caso do ditado das quatro palavras e uma frase na alfabetizacdo. Revista
Contemporianea de Educacgao: Rio de Janeiro, v. 13, n. 28, p. 648-668, 2018. Disponivel
em: https://revistas.uftj.br/index.php/rce/article/view/14975/pdf. Acesso em: 3 jan. 2023.

CAPELINNI, S. A. Dificuldades de aprendizagem. /In: GERMANO, G. D.; PINHEIRO,
F.H.; CAPELLINL S. A. (Org.). Dificuldades de aprendizagem: olhar multidisciplinar.
Curitiba: CRV, 2012. p. 9-18.

CAMPIDELE, D. A. Refor¢o escolar na dtica de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental espaco/tempo de superacio ou reproducio das desigualdades
educacionais. 2021 139f. Dissertagdo (Mestrado Académico) Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal de Ouro Preto, Minas Gerais, 2021.
Disponivel em:  https://www.repositorio.ufop.br/items/fca98439-cc4a-4172-9987-
e4laetb61e0d. Acesso em: 29 jun. 2023.

CAPOVILLA, A.; CAPOVILLA, F. Alfabetizacido: método fonico. Sao Paulo: Memnon,
2002.

CARMINATTI S. S. H.; BORGES, M. K. Perspectivas da avaliagdo da aprendizagem
na contemporaneidade. Est. Aval. Educ., v. 23, n. 52, p. 160-178, 2012. Disponivel em:

https://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1734/1734.pdf. Acesso em:
26 abr. 2020

CARVALHO, B. Ensino da lingua escrita no 1° ano do Ensino Fundamental:
orientacdes didaticas a luz da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-
Critica. 2019. 277f. Tese (Doutorado) - Programa de Pos- Graduagdo em Educacdo
Escolar, da Universidade Estadual Paulista, Araraquara, Sao Paulo, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/190725. Acesso em: 29 jun. 2020.



https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-alfabetizada
https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/14975/pdf
https://www.repositorio.ufop.br/items/fca98439-cc4a-4172-9987-e41aefb61e0d
https://www.repositorio.ufop.br/items/fca98439-cc4a-4172-9987-e41aefb61e0d
https://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1734/1734.pdf
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/190725

412

CASSIO, F. Existe vida fora da BNCC? In: CASSIO, F.; CATELLI JUNIOR, R. (Org.).
Educacao é a Base: 23 educadores discutem a BNCC. Sao Paul: A¢ao Educativa, 2019.

CHOMSKY, N. Estructuras Sintacticas. México: Siglo XXI, 1974.
CHOMSKY, N. Aspectos de la teoria de la sintaxis. Madrid: Aguilar, 1976

COLELLO, S. M. G. Alfabetizagdo e letramento: o que serd que sera? In: LEITE, S. A.
S.; COLELLO, S. M. G.; ARANTES, V. A. (Org.). Alfabetizacio e Letramento: pontos
e contrapontos. Sao Paulo: Summus, 2010. p. 75-127.

COLELLO, S. M. G. Alfabetizacdo em tempos de pandemia. Convenit Internacional,
n. 35, p. 143 — 164, 2021. Disponivel em: https://12f7a472-3151-ab81-d2e6-
789a72¢3925c.filesusr.com/ugd/2fea7f 259163cf13e84da09193e6beb76a673e.pdf.
Acesso em: 26 jan. 2023

COSTA, F. E.; FIGUEIREDO, 1. M. Z.; COSSETIN, M. Politicas publicas de
alfabetizagdo no Brasil: andlise do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade
Certa (PNAIC) e da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA). Revista Educacio e
Politicas em Debate, v. 10, n. 2, p. 630-647, 2021. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60223. Acesso em: 2
jan. 2023.

CYRINO, M.; SOUZA NETO, S. O estagio curricular supervisionado na experiéncia
brasileira e internacional. Revista Educacdo em Questao, /S. [/, v. 48, n. 34, p. 86—115,
2014. Disponivel em: https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/5731.
Acesso em: 1 fev. 2024.

DEHAENE, S. Os neurénios da leitura: como a ciéncia explica a nossa capacidade de
ler. Porto Alegre: Penso, 2012.

DEPRESBITERIS, L.; TAVARES, M. R. Diversificar é preciso... Instrumentos e
técnicas de avaliacdo de aprendizagem. Sdo Paulo: Editora Senac Sao Paulo, 2017.

DICKEL, A. A Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo no contexto do Sistema de
Avaliacao da Educacdo Basica e do Pacto Nacional pela Idade Certa. Cadernos Cedes,
Campinas, v. 36, n. 99, p. 193 — 206, 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/JvY KWrXJ7hqgQxn8mtdM4djK/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 10 jan. 2024.

DUARTE, R. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar, Curitiba, n. 24, p. 213-225,
2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/er/a/QPr8 CLhy4XhdJsChj7Y W7jh/abstract/?lang=pt. =~ Acesso
em: 27 jan. 2023.

DUARTE, R. G.; DUARTE, L. F. G.; SILVA, D. S. Politicas educacionais no retorno
das atividades presenciais na pandemia: o caso do Programa de Recomposi¢do de
Aprendizagens. Conjecturas, /S. 1/, v. 22, n. 12, p. 108-128, 2022. Disponivel em:
https://conjecturas.org/index.php/edicoes/article/view/1538. Acesso em: 20 ago. 2023.



https://12f7a472-3151-ab81-d2e6-789a72c3925c.filesusr.com/ugd/2fea7f_259163cf13e84da09193e6beb76a673e.pdf
https://12f7a472-3151-ab81-d2e6-789a72c3925c.filesusr.com/ugd/2fea7f_259163cf13e84da09193e6beb76a673e.pdf
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60223
https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/5731
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/JvYKWrXJ7hqQxn8mtdM4djK/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/er/a/QPr8CLhy4XhdJsChj7YW7jh/abstract/?lang=pt
https://conjecturas.org/index.php/edicoes/article/view/1538

413

EHRI, L. C. O desenvolvimento da leitura imediata de palavras: fases e estudos. In:
SNOWLING, M. J.; HULME, C. (Org.). A ciéncia da leitura. Porto Alegre: Penso, 2013.
p. 153-172.

ESCHER, M. C. Relativity lattice. Wikiart, 1953. Disponivel em:
https://www.wikiart.org/pt/maurits-cornelis-escher/relativity-lattice. Acesso em: 6 de
maio 2023.

FERNANDES, S. B.; COLVERO, R. B. Politicas publicas educacionais contraditdrias: a
alfabetizacdo em foco. Revista online de Politica e Gestao Educacional, Araraquara, v.
23, n. 2, p. 286-305, 2019. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/11963. Acesso em: 2 jan. 2023.

FERRAZ, H.; NEVEZ, T.; NATA, G. A eficicia dos programas de educagdo
compensatoria nos resultados escolares: analise do programa nacional portugués de
educacdo compensatoria ao longo de 13 anos. Ensaio: aval. pol. Publ. Educ., v. 26, n.
100, p. 1058 — 1083, 2018. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/9dX8yy6LrpthgHFZQv{zZW Ck/abstract/?1lang=pt#.
Acesso em: 01 set. 2024.

FEITAL, A. A. B.; MACHADO, M. R. P.; ARAUJO, R. de C. B. de F. Praticas
avaliativas: relato de experiéncia no 1° ano do Ensino Fundamental do Colégio de
Aplicacdo Jodao XXIII. Educa¢do em Foco, /S. [/, p. 81-95, 2015. Disponivel em:
https://periodicos.ufjf.br/index.php/edufoco/article/view/19671 . Acesso em: 1 set. 2022.

FERNANDES, D. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas. Sao Paulo:
Editora UNESP, 2009.

FERREIRO, E. Com todas as letras. 17 ed. Sao Paulo: Cortez, 2017.
FERREIRO, E. Reflexoes sobre alfabetizacao. 26 ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

FERREIRO, E.; PALACIO, M. G. et al. Analisis de las perturbaciones en el proceso de
aprendizaje escolar de la lectura y la escritura. México, DF: Direccion General de Edu-
cacion Especial, 1982 .Fasciculo 2.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999.

FRADE, 1. C. A. S. Métodos de alfabetizacdo, métodos de ensino e contetidos da
alfabetizacdo perspectivas historicas e desafios atuais. Educa¢io, Santa Maria, v. 23, n.
L, p. 21-40, 2007. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/658. Acesso em: 13 jul. 2020.

FRADE, I. C. A. S. A escrita na Politica Nacional de Alfabetizacdo. Revista Brasileira
de Alfabetizacdo, cidade, v. 1, n. 10 — Ed. Especial, 25 mar. 2019. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/369. Acesso em: 22
jan. 2023.



https://www.wikiart.org/pt/maurits-cornelis-escher/relativity-lattice
https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/11963
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/9dX8yy6LrpthgHFZQvfzWCk/abstract/?lang=pt
https://periodicos.ufjf.br/index.php/edufoco/article/view/19671
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/658
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/369

414

FRADE, I. C. A. S. Palavra aberta— BNCC e a alfabetiza¢ao em duas versdes: concepgdes
e desafios. Educa¢ao em Revista, Belo Horizonte, v. 36, p. 1-15, 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/59gyKsrp4vIVknvWtWpRNsH/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 dez. 2022.

FRANCO, M. L. P. B. Anélise de conteuido. 5. ed. Campinas: Autores Associados, 2018.
FREIRE, P. Educacdo como pratica de liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.

GALVAO, A.; LEAL, T. F. H4 lugar ainda para métodos de alfabetizacdo? Conversa com
professores(as). In: MORAIS, A. G.; ALBUQUERQUE, E. B. C.; LEAL, T. F. (Org.).
Alfabetiza¢do: apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Belo Horizonte: Auténtica,
2005. p. 29-46.

GALVAO, E. R. S.; SILVA, L. N. Uma analise das concep¢des de curriculo e de
alfabetizacdo latentes na BNCC. Revista Espaco do Curriculo, /S. ./, v. 14,n. 2, p. 1-
14, 2021. Disponivel em: https://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/50812.
Acesso em: 16 jan. 2024.

GARCIA-REIS, A.R.; GODOY, A. R. G. O ensino da leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: a proposta da Base Nacional Comum Curricular. Curriculo sem
Fronteiras, v. 18, n. 3, p. 1023-1043, set./dez. 2018. Disponivel em:
https://www.curriculosemfronteiras.org/voll8iss3articles/reis-godoy.pdf. Acesso em: 3
jan. 2023.

GATTI, B. Avaliagdo educacional no Brasil: pontuando uma historia de agdes. EccoS —
Revista Cientifica, Sio Paulo, v. 4, n. 1, p. 18-42, 2002. Disponivel:
https://periodicos.uninove.br/eccos/article/view/291/280. Acesso em: 2 jan. 2023

GATTIL B. A. A construcio da pesquisa em Educacio no Brasil. 3. ed. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2010.

GATTI, B. A. et al. Professores do Brasil: novos cenarios de formacdo. Brasilia:
Unesco, 2019.

GERALDIL, J. V. Concepgdes de linguagem e o ensino de portugués. /n: GERALDL J. V.
(Org.). O texto na sala de aula. Sao Paulo: Atica, 2011. p. 33-38.

GOLDENBERG, M. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em Ciéncias
Sociais. 8. ed. Rio de Janeiro: Editora Record, 2004.

GONCALVES, A. M.; GUERRA, D.; DEITOS, R. A. Avalia¢do em larga escala e Base
Nacional Comum Curricular (BNCC): dimensoes da politica de contengao e liberagdo no
Brasil. Revista online de Politica e Gestdo Educacional, Araraquara, v. 24, n. espl, p.
891-908, 2020. Disponivel em: https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/14018.
Acesso em: 2 jan. 2023.

GOULART, C. M. A. O conceito de letramento em questdo por uma perspectiva
discursiva. Bakhtiniana, Sdo Paulo,v. 9,n. 2,p. 35-51. 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/bak/von2/a04v9n2.pdf. Acesso em: 26 jan. 2021.



https://www.scielo.br/j/edur/a/59gyKsrp4vJVknvWtWpRNsH/?format=pdf&lang=pt
https://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/50812
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol18iss3articles/reis-godoy.pdf
https://periodicos.uninove.br/eccos/article/view/291/280
https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/14018
https://www.scielo.br/pdf/bak/v9n2/a04v9n2.pdf

415

GREGO, S. M. D. A avalia¢ao formativa: ressignificando concepgdes e processos. In:
COLVARA, L. D. (Org.). Caderno de formaciao: formacao de professores — Bloco 3 —
Gestao escolar. Sdo Paulo: Cultura académica, 2013. p. 93 — 110.

HADII, C. Avaliacao desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HOCHNADEL, S. B.; CONTE, E. Docéncia compartilhada: possibilidade de inovacao e
ressignificagdo da atuagdo profissional? /n: Casagrande, C. A.; Jung, H. S.; Fossatti, P.
(org.). Desafios e praticas docentes na contemporaneidade: as séries iniciais em foco.
l.ed. Canoas: Editora Unilasalle, 2019. p. 84-98. Disponivel em:
https://repositorio.unilasalle.edu.br/handle/11690/1162 . Acesso em: 29 jan. 2024.

HOFFMANN, J. Avaliacio mediadora: uma pratica em constru¢do da pré-escola a
universidade. 34 ed. Porto Alegre: Editora Mediagao, 2014.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. Vidas
de professores. Porto/Portugal: Porto, 1995. p. 31-78.

INEP. Conheca o perfil dos professores brasileiros. 2022. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/conheca-o-perfil-dos-
professores-brasileiros. Acesso em: 15 dez. 2022.

INEP. Ideb 2019: resultados. 2022. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-
de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb/resultados . Acesso em: 5 jan. 2023.

JOLIBERT, J. Formando criancas produtoras de textos. Porto Alegre: Artmed, 2009.

KATO, M. A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica. 2. ed. Sao Paulo:
Atica, 1986.

LEAL, T. F. Apontamentos sobre a Politica Nacional de Alfabetizagdo 2019. Revista
Brasileira de Alfabetizacao, [S. L], v. 1, n. 10, p. 76 — 85, 2019. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/358. Acesso em: 5
jan. 2024.

LEAL, T. F; MORAIS, A. G. Avaliagdo da alfabetiza¢do e formagdo de professores
alfabetizadores no Brasil: caminhos e descaminhos. Em Aberto, Brasilia, v. 33, n.
108, p. 27-43, maio/ago. 2020. Disponivel em:
http://emaberto.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/4276/3811.  Acesso
em: 24 nov. 2020.

LEAL, T. F.; SILVA, D. M. Heterogeneidade e educacdo em curriculos brasileiros. In:
LEAL, T. F.; PESSOA, A. C. R. G. (Coord.). Ensino na perspectiva da diversidade
social e diferencas individuais. Ponta Grossa: Editora Atena, 2023. p. 28 — 68.

LEMLE, M. Guia teérico do alfabetizador. 17. ed. Sdo Paulo: Atica, 2009.


https://repositorio.unilasalle.edu.br/handle/11690/1162
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/conheca-o-perfil-dos-professores-brasileiros
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/conheca-o-perfil-dos-professores-brasileiros
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb/resultados
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/358
http://emaberto.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/4276/3811

416

LIBANEO, J. C. Politicas educacionais no Brasil: desfiguramento da escola e do
conhecimento escolar. Cadernos de Pesquisa, v. 46, n. 159, p. 38-62, jan./mar. 2016.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/ZDtgY4GVPISINY ZQfWyBPPb/?format=pdf. Acesso em:
2 jan. 2023

LIMA, M, F. M. A avaliaciao de conhecimentos das criancas relacionados a leitura e
a escrita praticas de professores do 1° ano do ensino fundamental. 2015. 165 f.
Dissertagdo (Mestrado) Programa de Poés- Graduagdo em Educagdo Brasileira, da
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, Pernambuco, 2015. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/16771. Acesso em: 29 jun. 2022.

LOURENCO FILHO, M. B. Testes ABC: para a verificagdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita. 13 ed. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira, 2008.

LUCCA, T. A. F.; ZACHARIAS-CAROLINO, A. G.; OSTI, A. Utilizacdo de
instrumentos do PNAIC na avaliagdo: implicagdes para o contexto escolar. Revista
Educaciao e Politicas em Debate, /S. [/, v. 10, n. 2, p. 612-629, 2021. DOI:
10.14393/REPOD-v10n2a2021-60203. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60203. Acesso em: 3
set. 2024.

LUCKESI, C. C. Planejamento e avaliagdo escolar: articulagdo e necessaria determinagao
ideologica. Série Idéias, n. 15, p. 115-125, 1992. Disponivel em:
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias 15 p115-125 c.pdf. Acesso em: 15 out.
2023.

LUCKES]I, C. C. O que ¢ mesmo o ato de avaliar a aprendizagem.? Patio, Porto Alegre,
n. 12, p. 1-7. 2000. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/9202. Acesso em: 04 abr.
2021.

LUCKESI, C. C. Avaliacao da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢des. 22 ed.
Sao Paulo: Cortez Editora, 2011.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacfo: abordagens qualitativas. 2
ed. Rio de Janeiro: E.P.U., 2018.

LURIA, A. R. O desenvolvimento da escrita na crianga. /n. VYGOTSKY, L. S.; LURIA,
A. R.; LEONTIEV, A. N. (Org.). Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sao
Paulo: Icone, 1988. p. 143-1809.

MACEDO, M. S. A. N.; CARDOSO, A. L. J. Alfabetizacdo de criancas na pandemia da
COVID-19 no Brasil: uma analise estatistico-descritiva. /n. MACEDO, M. S. A. N.
(Org.). Retratos da alfabetizacio na pandemia da COVID-19: resultados de uma
pesquisa em rede. Sao Paulo: Parabola, 2022. p. 17-32.


https://www.scielo.br/j/cp/a/ZDtgY4GVPJ5rNYZQfWyBPPb/?format=pdf
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/16771
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/60203
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_15_p115-125_c.pdf
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/9202

417

MACIEL, F. I. P. Alfabetiza¢do no Brasil: pesquisas, dados e analise. /n: MORTATTI,
M. R. L.; FRADE, L. C. A. F. (Org.). Alfabetizacao e seus sentidos: o que sabemos,
fazemos e queremos? Sao Paulo: Editora Unesp, 2014. p. 109-129.

MAINARDES, J. Avaliagdo da aprendizagem na alfabetizagdo. /n: Cruz, M. C. S.; Borba,
R. E. S. R. (Org.). Ciclo de palestres: volume 1. Recife: Editora UFPE, 2018. p. 109 —
125

MANZINI, E. J. Consideragdes sobre a elaboracdo de roteiro para entrevista
semi-estruturada. /n: MARQUEZINE, M. C., ALMEIDA, M. A., OMOTE, S. (Orgs.).
Coldéquios sobre pesquisa em educacgao especial. Londrina: Eduel, 2003. p 11-25.

MANZINI, E. J. Entrevista semi-estruturada: andlise de objetivos e de roteiros. In:
Semindrio Internacional Sobre Pesquisa e Estudos Qualitativos, n. 2, 2004, Bauru. Anais
[...] Bauru: USC, 2004. Disponivel em:
https://www.marilia.unesp.br/Home/Instituicao/Docentes/EduardoManzini/Manzini_20
04 _entrevista_semi-estruturada.pdf. Acesso em: 27 jan. 2023.

MANZINI, E. J. Consideragdes sobre a entrevista para pesquisa em educacdo especial:
um estudo sobre analise de dados. /n: JESUS, D. M.; BAPTISTA, C. R.; VICTOR S. L.
(Orgs.). Pesquisa e educacao especial: mapeando producdes. Vitoria: EDUFES, 2012.
p. 363 — 388

MARCONI, M. A; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed.
Sdo Paulo: Atlas, 2003.

MARECO, M. J. D.; SILVA, W. G. Avaliacao nacional da alfabetizagdo (ANA) como
politica de avaliacdo do ensino fundamental. Foro de Educacién, [S.1.], v. 19, n. 1, p.
285-302, jun. 2021. Disponivel em:
https://www.forodeeducacion.com/ojs/index.php/fde/article/view/776. Acesso em: 05
jan. 2024.

MARTINS, E. G. M. Diagrama de Venn. Revista Ciéncia Elementar, v. 2, n. 1, p. 1-3,
jan./mar. 2014.

MARTINS, C. R. Cenas de producio e avaliacido de texto na alfabetizacdo: um olhar
sobre a pratica pedagdgica. 2018. 143 f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pos-
Graduacao em Educagdo, da Universidade Federal de Goids, Cataldo, 2018. Disponivel
em: https://repositorio.ufcat.edu.br/items/8e2bbd4e-4845-47¢c3-98ae-18ef9e8dec89/full.
Acesso em: 29 jun. 2022.

MARTINS, L. M.; CARVALHO, B.; DANGIO, M. C. S. O processo de alfabetiza¢do:
da pré-historia da escrita a escrita simbolica. Psicol. Esc. Educ., Maringé, v. 22, n. 2, p.
337-346, ago. 2018. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
85572018000200337&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 11 jun. 2020.

MAZZEU, F.J. C.; FRANCIOLL F. A. S. Os contetidos da alfabetizagdo: elementos para
um debate curricular. Revista Espaco do Curriculo, Jodo Pessoa, v. 11, n. 2, p. 219-


https://www.marilia.unesp.br/Home/Instituicao/Docentes/EduardoManzini/Manzini_2004_entrevista_semi-estruturada.pdf
https://www.marilia.unesp.br/Home/Instituicao/Docentes/EduardoManzini/Manzini_2004_entrevista_semi-estruturada.pdf
https://www.forodeeducacion.com/ojs/index.php/fde/article/view/776
https://repositorio.ufcat.edu.br/items/8e2bbd4e-4845-47c3-98ae-18ef9e8dec89/full
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-85572018000200337&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-85572018000200337&lng=en&nrm=iso

418

233, 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/ufpb.1983-1579.2018v2n11.39795.

MEGID-NETO, J.; CARVALHO, L. M. Pesquisas de Estado da Arte: fundamentos,
caracteristicas e percursos metodolégicos. /n: ESCHENGAGEN, M. L.; CUARTAS, G.
V.; MALDONADO, C. (Org.). La Produccion de Conocimiento en la Universidad:
Metodologias y Politicas de Investigacion. Medellin: Editora da Universidade de
Antioquia, 2018.

MEIRELES, C. Ou isto ou aquilo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1990.

MENDES, R. M.; MISKULIN, R. G. S. A andlise de conteudo como metodologia.
Cadernos de Pesquisa, v. 47, n. 165, p. 1044-1066, 2017. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/ttbmyGkhjNF3Rn8XNQ5X3mC. Acesso em: 08 de jul.
2023.

MENDONCA, O. S. Percurso histéorico dos métodos de alfabetizacdo In:
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA (Org.). Caderno de formagao: formacao
de professores didatica dos contetidos. Sao Paulo: Cultura Académica, 2011. p. 23-35.

MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C. Psicogénese da Lingua Escrita: contribuigdes,
equivocos e consequéncias para a alfabetizacdo. /n: UNIVERSIDADE ESTADUAL
PAULISTA (Org.). Caderno de formacgao: formacdo de professores didatica dos
contetidos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. p. 36-57.

MENDONCA, M. Anadlise linguistica: por que e como avaliar. /n. MARCUSCHI, B.;
SUASSUNA, L. (Org.). Avaliacdo em lingua portuguesa: contribui¢des para a pratica
pedagogica. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2007. p. 95 - 109.

MICOTTI, M. C. O. Alfabetizacao: propostas e praticas pedagogicas. Sdo Paulo:
Contexto, 2012.

MINAYO, M. C. S. Ciéncia, técnica e arte: o desafio da pesquisa social. In:
DESLANDES, S. F.; NETO, O. C.; GOMES, R. MINAYO, M. C. S. (Orgs.). Pesquisa
social: teoria, método e criatividade. 21 ed. Petrépolis: Vozes, 1994. p. 9 — 29.

MINAYO, M. C. S.; SANCHES, O. Quantitativo-qualitativo: oposi¢do ou
complementaridade? Cad. Saude Publica, Rio de Janeiro, v. 9., n. 3, p. 239 — 262, 1993.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/csp/a/Bgpmz7T7cNv8K9Hg4J9fJDb/abstract/?lang=pt. Acesso
em: 13 jan. 2024.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Pré-letramento — Apresentaciio. 2018c. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/pro-

letramento#:~:text=0%20Pr%C3%B3%2DL etrament0%20%2D%20Mobiliza%C3%A7
%C3%A30%20pela,s%C3%A9ries%20iniciais%20d0%20ensino%20fundamental.
Acesso em: 2 jan. 2023.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Tempo de aprender. 2022. Disponivel em:
http://alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender. Acesso em: 5 jan. 2023.



https://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/ufpb.1983-1579.2018v2n11.39795
https://www.scielo.br/j/cp/a/ttbmyGkhjNF3Rn8XNQ5X3mC
https://www.scielo.br/j/csp/a/Bgpmz7T7cNv8K9Hg4J9fJDb/abstract/?lang=pt
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento#:~:text=O%20Pr%C3%B3%2DLetramento%20%2D%20Mobiliza%C3%A7%C3%A3o%20pela,s%C3%A9ries%20iniciais%20do%20ensino%20fundamental
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento#:~:text=O%20Pr%C3%B3%2DLetramento%20%2D%20Mobiliza%C3%A7%C3%A3o%20pela,s%C3%A9ries%20iniciais%20do%20ensino%20fundamental
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento#:~:text=O%20Pr%C3%B3%2DLetramento%20%2D%20Mobiliza%C3%A7%C3%A3o%20pela,s%C3%A9ries%20iniciais%20do%20ensino%20fundamental
http://alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender

419

MONTEIRO, M. 1. Alfabetizacdo e letramento na fase inicial de alfabetizacdo. Sao
Carlos: EQUFSCar, 2010.

MONTEIRO, S. M.; MACIEL, F. I. P. Formagao docente, avalia¢do e pratica pedagdgica
- questdes debatidas em pesquisas académicas produzidas no ambito do Projeto
Alfaletrar. Praxis Educativa, /S. [/, v. 13, n. 3, p. 878-893, 2018. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12300. Acesso em: 1 set.
2024.

MORAIS, A. G. Se a escrita alfabética ¢ um sistema notacional (e ndo um c6digo), que
implicagdes isso tem para a alfabetizagdo? In. MORALIS, A. G.; ALBUQUERQUE, E. B.
C.; LEAL, T.F. (Org.). Alfabetizacio: apropriacao do sistema de escrita alfabética. Belo
Horizonte: Auténtica, 2005. p. 29-46.

MORAIS, A. G. Politicas de avaliagdo da alfabetizagdo: discutindo a Provinha Brasil.
Revista Brasileira de Educac¢do, v. 17, n. 51, p. 551 - 742. 2012a. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/7TGpDjVSR6qcMY VkJI55ykhQ/?lang=pt. Acesso em:
10 jan. 2024.

MORAIS, A. G. Sistema de Escrita alfabética. Sdo Paulo: Editora Melhoramentos,
2012b.

MORALIS, A. G. O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a apropriacdo da escrita
alfabética entre criangas brasileiras. Revista Brasileira de Alfabetizacio, Vitoria, v.
1, n. L, p. 59-76. 2015. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/31. Acesso em: 27
jan. 2021.

MORAIS, A. G. de. A republicana proposta curricular de Lingua Portuguesa que Magda
Soares vem construindo com os educadores de Lagoa Santa — MG: coeréncia e
inovacdo. Praxis Educativa, /S. [/, v. 13, n. 3, p. 857-877, 2018. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12255. Acesso em: 1 set.
2024.

MORAIS, A. G. Andlise critica da PNA (Politica Nacional de Alfabetizacdo) imposta
pelo MEC através do decreto em 2019. Revista Brasileira de Alfabetizacio, n. 10 — Ed.
Especial, p. 56-70, 2019a. Disponivel em:
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/357. Acesso em: 2
jan. 2023

MORAIS, A. G. Consciéncia fonolégica na Educacido Infantil e no ciclo de
alfabetizacao. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2019b.

MORALIS, A. G. Alfabetizagao e letramento na BNCC: problemas conceituais, lacunas e
inadequagdes no que ¢ prescrito para os dois anos iniciais do ensino
fundamental. Debates em Educacio, [S. 1.], v. 12, n. Esp, p. 01-16, 2020. Disponivel
em: https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/9955 . Acesso em:
6 jan. 2024.



https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12300
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/7TGpDjVSR6qcMYVkJ55ykhQ/?lang=pt
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/31
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12255
https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/357
https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/9955

420

MORAIS, A. G.; FERREIRA, A. T. B. Avalia¢do do texto escrito: uma questdo de
concepgio de ensino e aprendizagem. In: LEAL, T. F.; BRANDAO, A. C. P. (Org.).
Producdo de textos na escola: reflexdes e praticas no Ensino Fundamental. Belo
Horizonte: Auténtica, 2007. p. 65-80.

MORAIS, A. G.; LEAL, T. F.; ALBUQUERQUE, E. B. C. “Provinha Brasil”:
monitoramento da aprendizagem e formulacdo de politicas educacionais. Revista
Brasileira de Politica e Administracao da Educacio, [S. 1.], v. 25, n. 2, p. 301 — 320,
2009. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/19499. Acesso
em: 16 jan. 2024.

MORAIS, A. G.; SILVA, A.; NASCIMENTO, G. S. Ensino da notagdo alfabética e
praticas de leitura e escrita na Educagdo Infantil: uma anélise das trés versdes da Base
Nacional Comum Curricular. Revista Brasileira de Educacfo, Rio de Janeiro, v. 25, p.
1 — 25, 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/xN3QNBZWYxKpDW{f35ShBhMr/?format=pdf&lang=
pt. Acesso em: 3 jan. 2023.

MORAES, R. Anélise de contetido. Revista Educacéo, Porto Alegre, v. 22, n. 37, p. 7-
32, 1999.

MORTATTI, M. R. L. Os sentidos da alfabetizacao: Sao Paulo / 1876-1944. Sao Paulo:
Editora Unesp, 2000.

MORTATTI, M. L. Métodos de alfabetizacdo no Brasil: uma historia concisa. Sao
Paulo: Editora Unesp Digital, 2019.

NEVES, V.F. A.; GOUVEA, M. C. S.; CASTANHEIRA, M. L. A passagem da educacgdo
infantil para o ensino fundamental: tensdes contemporaneas. Educacio e Pesquisa, Sdo
Paulo, V. 37, n. 1, p. 121-140, 2011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/NQNg576jvYyCkfyQnchJ7rd/abstract/?lang=pt. =~ Acesso
em: 08 abr. 2024.

NOGUEIRA, G. M.; LAPUENTE, J. S. M. “Tempo de Aprender”: uma proposta do
Ministério da Educagdo para professores alfabetizadores. Educ. Puc., Campinas, v.
26, 2021. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-
39932021000100103&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 01 jan. 2024.

NOVOA, A. Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissio docente. Cadernos
De Pesquisa, Sao Paulo, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/WYkPDBFzMzrvnbsbYjmvCbd/abstract/?lang=pt. Acesso
em: 20 jan. 2024.

NOVOA, A. Entre a formagao e a profissdo: ensaio sobre o modo como nos tornamos
professores. Curriculo sem Fronteiras, [S. 1], v. 19, n. 1, p. 198-208, jan./abr. 2019.
Disponivel em: https://www.curriculosemfronteiras.org/voll9isslarticles/novoa.pdf.
Acesso: 15 de jul. 2013.



https://www.scielo.br/j/rbedu/a/xN3QNBZWYxKpDWff35hBhMr/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/xN3QNBZWYxKpDWff35hBhMr/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/ep/a/NQNg5Z6jvYyCkfyQnchJ7rd/abstract/?lang=pt
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-39932021000100103&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-39932021000100103&lng=pt&nrm=iso
https://www.scielo.br/j/cp/a/WYkPDBFzMzrvnbsbYjmvCbd/abstract/?lang=pt
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol19iss1articles/novoa.pdf

421

NUNES, M. F.; SPERRHAKE, R. Ensino Remoto e¢ Anos Iniciais do Ensino
Fundamental reflexdes em torno da docéncia e de algumas escolhas didatico-pedagdgicas
para o ensino da leitura e da escrita. Signo, Santa Cruz do Sul, v. 46, n. 85, p. 26-34,

2020. Disponivel em: https://online.unisc.br/seer/index.php/signo/article/view/15710.
Acesso em: 15 jan. 2023.

OLIMPIO, N. L. A. ef al. Avaliagdo da aprendizagem em tempos de pandemia: um relato
de experiéncia no ciclo de alfabetizagdo. Revista de Instrumentos, Modelos e Politicas
em Avaliacdo Educacional, /S. [/, v. 2, n. 3, p. 1-14, 2021. Disponivel em:
https://revistas.uece.br/index.php/impa/article/view/6844. Acesso em: 1 set. 2022.

OLIVEIRA, S. A. Progressao das atividades de lingua portuguesa e o tratamento
dado a heterogeneidade das aprendizagens: um estudo da pratica docente no contexto
dos ciclos. 2010. 446f. Tese (Doutorado em Educa¢do) — Programa de Pos-graduagdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2010. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/3686/1/arquivol133_1.pdf. Acesso em:
02 de maio de 2024.

OLIVEIRA, H. V.; PINHO, D. M. V.; SENNA, L. A. G. Politicas publicas na
alfabetizagdo: um didlogo com a avalia¢do nacional da alfabetizagdo e o Programa Mais
Alfabetizacdo. Ensaio: aval. pol. Educ., Rio de Janeiro, v. 30, n. 115, p. 334-353,
abr./jun. 2022. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/JSyQCWLpVSHpkS5Yd6DPgByh/?format=pdf. Acesso
em: 03 jan. 2023.

ORLANDIL E. A linguagem e seu funcionamento. Sao Paulo: Brasiliense, 1983.

OSTI, A.; BRENELLI, R. P. Sentimentos de quem fracassa na escola: analise das
representacdes de alunos com dificuldades de aprendizagem. Psico-USF, Itatiba, v.
18, n. 3, p. 417- 426, dez. 2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/pust/a/94kQHvK qw67V8PGtBXHfW4n/abstract/?lang=pt
Acesso em: 15 abr. 2023.

PACHECO, A. B. L.; SILVA, S. L. A regulamentacdo dos processos avaliativos nas
escolas: aproximacdes e distanciamentos a BNCC. /n: Congresso regional de docéncia e
Educagao Basica, n. 6., 2019, Xanxeré. Anais [...]. Xanxeré: Editora Unoesc, 2019.
Disponivel em: https:/periodicos.unoesc.edu.br/condeb/article/view/21449/12575.
Acesso em: 3 jan. 2023.

PECHEUX, M. Analyse automatique du Discours. Paris: Dunod, 1969.

PEREIRA, V. B. Modos de avaliacdo da producio textual em turmas do 3 ano do
ciclo de alfabetizacdo. 2019. 242 f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pés- Graduagao
em Educacgdo, da Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/36351. Acesso em: 29 jun. 2024.

PERRENOUD, P. Avalia¢ao: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens entre duas
logicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.


https://online.unisc.br/seer/index.php/signo/article/view/15710
https://revistas.uece.br/index.php/impa/article/view/6844
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/3686/1/arquivo133_1.pdf
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/JSyQCWLpVSHpk5Yd6DPgByh/?format=pdf
https://www.scielo.br/j/pusf/a/94kQHvKqw67V8PGtBXHfW4n/abstract/?lang=pt
https://periodicos.unoesc.edu.br/condeb/article/view/21449/12575
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/36351

422

PERTUZATTI I.; DICKMANN, I. Alfabetizacdo e letramento nas politicas publicas:
convergéncias e divergéncias com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ensaio:
aval. pol. publ. Educ., v. 27, n. 105, p. 777-795, 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/GGNmgXFDsbhgb565F5Vbmxc/?lang=pt. Acesso em:
27 abr. 2020.

PESSOA, A. C. R. G.; CASTRO, J.; NASCIMENTO A. Orientagdes para o tratamento
das heterogeneidades no processo de alfabetizagdo: o que apontam as teses e dissertacdes
no periodo de 2010 a 2016. In: LEAL, T. F.; PESSOA, A. C. R. G. (Coord.). Ensino na
perspectiva da diversidade social e diferencas individuais. Ponta Grossa: Editora
Atena, 2023. p. 1 - 25.

PICCOLI, L. Planejar para incluir a todos: por que precisamos discutir “como”
diferenciar o ensino no ciclo de alfabetizacao. /n: LEAL, T. F.; SA, C.F.; SILVA, E. C.
N. (Orgs.). Heterogeneidade, educacio e linguagem em contextos do campo e da
cidade. Recife: Editora UFPE, 2018. p. 132-148.

QEDU. IDEB Rio Claro. 2022. Disponivel em: https://gedu.org.br/municipio/3543907-
%?20rio-claro/ideb. Acesso em: 8 jan. 2023.

QEDU. Alunos matriculados. 2023. Disponivel em:
http://cdn.novo.gedu.org.br/municipio/3543907-rio-claro. Acesso em: 05 ago. 2023.

RAMALHO, A. M. A. Avaliacao dos saberes dos alunos sobre escrita alfabética e a
construcio de praticas dos professores de Aguas Belas - PE. 2019. 147 f. Dissertagio
(Mestrado) Programa de Pds- Graduagao em Educacdo e Linguagem, da Universidade
Federal de Pernambuco, Recife, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/35256. Acesso em: 29 jun. 2023.

RIO CLARO. Reorientacio curricular da rede municipal de ensino de Rio Claro:
versdo preliminar. Rio Claro, Secretaria da Educacao, 2008.

RIO CLARO. Resolucio SME 005/2012 de 02 de abril de 2012. Dispde sobre estudos
de refor¢o e recuperacdo na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2012. Rio
Claro: Secretaria de Educagao, 2012. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005049/Resolucao%20SME%20005
-%202012%20-%20Refor%C3%A70%20Escolar.pdf. Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolucao SME 009/2013 de 26 de margo de 2013. Dispde sobre estudos
de refor¢o e recuperacdo na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2013. Rio
Claro: Secretaria de Educagao, 2013. Disponivel em

https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7000499/res009_reforcoescolar.pdf.
Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolucao SME 009/2014 de 21 de julho de 2014. Dispde sobre estudos
de reforgo e recuperagdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2014.
Rio Claro: Secretaria de Educacao, 2014. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7004631/Resolu%C3%A7%C3%A30

%20SME%20009-2014%20-%20Refor%C3%A70%20Escolar.pdf. Acesso em 25 ago.
2023.



https://www.scielo.br/j/ensaio/a/GGNmqXFDsbhqb565F5Vbmxc/?lang=pt
http://cdn.novo.qedu.org.br/municipio/3543907-rio-claro
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/35256
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7000499/res009_reforcoescolar.pdf

423

RIO CLARO. Resolucio SME 007/2015 de 01 de abril de 2015. Dispde sobre estudos
de reforgo e recuperagdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2015.
Rio Claro: Secretaria de Educacao, 2015. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7004617/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20007-2015%20-%20Refor%C3%A70%20Escolar.pdf. Acesso em 25 ago.
2023.

RIO CLARO. Deliberacio COMERC n° 01 de 25 de agosto de 2015. Dispde sobre o
atendimento de alunos Publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE) nas Unidades
Educacionais da Rede Municipal de Rio Claro. Rio Claro: Conselho Municipal de
Educacao de Rio Claro, 2015.

RIO CLARO. Orientac¢ao curricular da Educac¢ao Infantil. Rio Claro: Secretaria da
Educacao, 2016a. Disponivel em:
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7002470/Orientacao%20Curricular%?2
0de%20Educacao%?20Infantil%202016_final.pdf. Acesso em: 05 de maio de 2024.

RIO CLARO. Resolucio SME 009/2016 de 09 de abril de 2016. Dispde sobre estudos
de reforco e recuperagdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2016.
Rio Claro: Secretaria de Educacao, 2016b. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7004604/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20009-2016%20-%20Refor%C3%A70%20Escolar..pdf. Acesso em 25 ago.
2023.

RIO CLARO. Resolucio SME 010/2017 de 20 de abril de 2017. Dispde sobre estudos
de reforgo e recuperagdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2017.
Rio Claro: Secretaria de Educacao, 2017. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7004584/Resolu%C3%A7%C3%A30

%20SME%20010%20-%20%202017%20-%20Reforco%20Escolar.pdf. Acesso em 25
ago. 2023.

RIO CLARO. Resolucao SME 007/2018 de 15 de fevereiro de 2018. Dispde sobre
estudos de reforco e recuperacao paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo
de 2018. Rio Claro: Secretaria de Educag¢do, 2018. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7003955/Resolucao%20SME%20007
-2018%20-%20Refor%C3%A70.pdf. Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolu¢dao SME 006/2019 de 31 de janeiro de 2019. Dispde sobre estudos
de reforgo e recuperagdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2019.
Rio Claro: Secretaria de Educacao, 2019. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7003955/Resolucao%20SME%20007
-2018%20-%20Refor%C3%A70.pdf. Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolu¢ao SME 003/2020 de janeiro de 2020. Dispde sobre estudos de
reforgo e recuperacdo paralela na rede municipal de ensino para o ano letivo de 2020. Rio
Claro: Secretaria de Educagao, 2020. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005449/Resolucao%20SME%20003
-2020%20-%20Refor%C3%A70%20Escolar.PDF. Acesso em 25 ago. 2023.




424

RIO CLARO. Resolucio 006/2021 de 18 de fevereiro de 2021. Fixa normas
complementares para a retomada temporaria das atividades educativas nao presenciais no
ano de 2021, afetado pela pandemia da COVID-19, e da outras providéncias. Rio Claro:
Secretaria de Educagao, 2021a. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005564/Resolu%C3%A7%C3%A30

%20SME%?20006-2021.pdf. Acesso em 20 jan. 2023.

RIO CLARO. Resolu¢io 016/2021 de 27 de setembro de 2021. Dispde sobre a retomada
das aulas presenciais nas unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino de Rio
Claro ¢ sobre o Plano de Retomada das Aulas e Atividades Presenciais das Unidades
educacionais do Sistema Municipal de Ensino de Rio Claro. Rio Claro: Secretaria de
Educagao, 2021b. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005605/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20016-2021%20-%20Retomada%20Aulas%20Presenciais.pdf. Acesso em
20 jan. 2023.

Rio Claro. Resolu¢ao SME n° 007/2022 de 04 de fevereiro de 2022. Estabelece as
diretrizes para a organizacdo curricular da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental I e
I1, da Educagdo de Jovens e Adultos I e II e do Programa de Educagdo Integral nas escolas
da rede municipal de ensino de Rio Claro para o ano letivo de 2022. Rio Claro, Secretaria
de Educagao, 2022a. Disponivel em:
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005667/Resolucao%20SME%20007
-2022%20-%200rganizacao%20Curricular%202022%20-%20%20EI-EF-EJA-PELpdf.
Acesso em: 05 de abr. 2024.

RIO CLARO. Deliberacio COMERC n° 01 de 10 de marco de 2022. Estabelece a
orientacdo curricular para o processo de constru¢ao do curriculo de Educacao Basica da

Rede Municipal de Ensino de Rio Claro. Rio Claro: Conselho Municipal de Educagao de
Rio Claro, 2022b.

RIO CLARO. Resolucio SME n° 011/2022 de 15 de marco de 2022. Dispode sobre a
recomposi¢do das aprendizagens e projeto de refor¢o da rede municipal e ensino de Rio
Claro para o ano letivo de 2022. Rio Claro: Secretaria de Educagdo, 2022c. Disponivel
em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005696/Resolucao%20SME%20011
-2022%20-
%20Recomposi%C3%A7%C3%A30%20das%20Aprendizagens%20e%20Projeto%20d
€%20Refor%C3%A70.pdf . Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolucao SME n° 020/2023 de 29 de novembro de 2023. Dispde sobre
a revogagdo do Edital SME/COMERC n° 01/2022 e da homologagdo da Deliberagdo
COMERC n° 01 de 10 de marco de 2022. Rio Claro: Secretaria de Educagao, 2023a.
Disponivel em:
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7006155/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20020-2023%20-
%20Disp%C3%B5e%20s0bre%20a%20revoga%C3%A7%C3%A30%20d0%20Edital
%20SME%20%20COMERC%20N%C2%BA%20012022%20E%20DA%20homologa
%C3%A7%C3%A30%20da%20Delibera%C3%A7%C3%A30%20COMERC012022.p
df. Acesso em: 05 de maio de 2024.




425

RIO CLARO. Resolucao SME n° 021/2023 de 18 de dezembro de 2023. Dispde sobre
o processo de organizacdo das Orientagdes Curriculares da rede municipal de ensino de
Rio Claro. Rio Claro: Secretaria de Educagdo, 2023b. Disponivel em:
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7006183/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20021-2023%20-
%20Process0%20de%200rganiza%C3%A7%C3%A30%20das%200rienta%C3%A7%
C3%B5es%20Curriculares.pdf. Acesso em: 01 de abr. 2024.

RIO CLARO. Resolucio SME n° 009/2023 de 10 de marco de 2023. Dispode sobre a
recomposi¢do das aprendizagens e projeto de refor¢o da rede municipal e ensino de Rio
Claro para o ano letivo de 2023. Rio Claro: Secretaria de Educagdo, 2023c. Disponivel
em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7005922/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20009-2023%20-
%20Recomposi%C3%A7%C3%A30%20da%20Aprendizagem%20e%20Refor%C3%A
70%20Escolar.pdf. Acesso em 25 ago. 2023.

RIO CLARO. Resolucio SME n° 008/2024 de 27 de marco de 2024. Dispde sobre a
recomposi¢do das aprendizagens e projeto de refor¢o da rede municipal e ensino de Rio
Claro para o ano letivo de 2024. Rio Claro: Secretaria de Educagdo, 2024. Disponivel em
https://www.educacaorc.com.br/media/biblioteca/7006261/Resolu%C3%A7%C3%A30
%20SME%20008-2024%20-
%20Recomposi%C3%A7%C3%A30%20das%20Aprendizagens%20e%20Refor%C3%
A70%20Escolar.pdf. Acesso em 25 ago. 2024.

RIOLFI, C.; SCHULER, D.; BARZOTTO, V. Compara¢ao de Duas Experiéncias de
Sondagens na Alfabetizacdo: Brasil ¢ Alemanha. Educag¢ao: Teoria e Pratica, v. 20, n.
34, p. 133-150, nov. 2009. Disponivel em:
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/educacao/article/view/2995/27
01. Acesso em: 2 jan. 2023.

ROCHA, P.R.; SANTOS, A. S. A importancia da sondagem da escrita como instrumento
de avaliagdo no periodo de alfabetizagdo. Revista Pratica Docente, v. 3, n. 2, p.453-460,
jul/dez., 2018. Disponivel em:
https://periodicos.cfs.ifmt.edu.br/periodicos/index.php/rpd/article/view/572/560. Acesso
em: 05 jan. 2022.

RUFATO, G. B. Dificuldades de aprendizagem na escola e o uso excessivo de
medicamento. Revista Cocar, Pard, v. 15, n. 33, p. 1-20, 2021. Disponivel em:
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/4669#:~:text=Por%20mei0%20d
este%20estudo%2C%20conclui,estrat%C3%A9gia%20mais%20eficaz%20¢%20r%C3
%Alpida. Acesso em: 2 jan. 2021.

SANTOS, D. M. A.; SPERRHAKE, R.; SILVA, C. B. C. Avaliagao na sala de aula: uma
sugestdio de encaminhamento /n: TREVERSINI, C. S.; LOCKMANN, K
SPERRHAKE, R. (Org.). Pesquisar com a escola: curriculo e inclusdo em foco. Sao
Paulo: Pimenta Cultural, 2021. p. 117 - 127

SAO PAULO. Documento orientador para sondagem de Lingua Portuguesa: Ciclo
de Alfabetiza¢do — Ensino Fundamental. Sao Paulo: SME/ COPED, 2018.


https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/educacao/article/view/2995/2701
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/educacao/article/view/2995/2701
https://periodicos.cfs.ifmt.edu.br/periodicos/index.php/rpd/article/view/572/560
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/4669#:~:text=Por%20meio%20deste%20estudo%2C%20conclui,estrat%C3%A9gia%20mais%20eficaz%20e%20r%C3%A1pida
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/4669#:~:text=Por%20meio%20deste%20estudo%2C%20conclui,estrat%C3%A9gia%20mais%20eficaz%20e%20r%C3%A1pida
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/4669#:~:text=Por%20meio%20deste%20estudo%2C%20conclui,estrat%C3%A9gia%20mais%20eficaz%20e%20r%C3%A1pida

426

SAVIANI, D. Politica Educacional Brasileira: limites e perspectivas. Revista de
Educacdo PUC-Campinas, n. 24, p. 7 — 16, jun. 2008. Disponivel em:
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/108.
Acesso em: 07 jun. 2023.

SAVIANI, D. Pedagogia Historico-Critica. Campinas: Autores Associados, 2011.

SCHMIDT, L. L.; SCHAFASCHEK, R. A avaliagdo em classes de alfabetizacdo:
registros  descritivos possibilitam superagdo da avaliagdo classificatoria e
excludente? Roteiro, /S. 1], v. 37, n. 2, p. 228-242, 2012. Disponivel em:
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/2033. Acesso em: 15 jan. 2023.

SECRETARIA DE EDUCACAO DE RIO CLARO. Contetidos inegociaveis. 2022.

SECRETARIA DE EDUCACAO DE RIO CLARO. Unidades de ensino. 2023.
Disponivel em: https://www.educacaorc.com.br/?r=secretaria/unidadeEnsino. Acesso
em:10 jun. 23.

SILVA, A. R. L. Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo — ANA: relacdes entre praticas
de ensino e politica de avaliagdo da alfabetizagdo. 2016. 132 f. Dissertacdo (Mestrado)
Programa de Pds-Graduacdao em Educacdo Contemporanea, da Universidade Federal de
Pernambuco, Caruaru, Pernambuco, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/24427. Acesso em: 9 jan. 2024.

SILVA, C.; CAPELLINI, S. A. Desempenho de escolares com e sem transtorno de
aprendizagem em leitura, escrita, consciéncia fonoldgica, velocidade de processamento e
memoria de trabalho fonoldgica. Rev. psicopedag., Sao Paulo,v. 30,n. 91,p. 3-
11, 2013. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
84862013000100002&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 2 jan. 2023.

SILVA, W. R.; FREITAS, M. O.; SANTOS, M. M. L. Diagnostico da alfabetizagdo de
criangas e possibilidades pedagdgicas. Linguagem e Ensino, v. 20, n. 2, p. 421-448,
2017. Disponivel em: https://periodicos-
old.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/view/15249/9438. Acesso em: 01 ago. 2024.

SILVA NETA, M. L.; MAGALHAES JUNIOR, A. G.; BESSA, M. J. C. Praticas
avaliativas: uma pesquisa nos cursos de formagdo docente. Revista Eletronica de
Educacio, v. 13, n. 3, p 1156-1169,  2019. Disponivel em:
https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/2870. Acesso em: 3 jan.
2023.

SILVEIRA, P. B. “Me ensino o que vocé vé?”: avaliacdo da aprendizagem no contexto
da Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. 2016. 150 f. Dissertagao (Mestrado)
Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2016. Disponivel em: https:/lume.ufrgs.br/handle/10183/149098.
Acesso em: 29 jun. 2022.



http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/108
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/2033
https://www.educacaorc.com.br/?r=secretaria/unidadeEnsino
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/24427
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862013000100002&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-84862013000100002&lng=pt&nrm=iso
https://periodicos-old.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/view/15249/9438
https://periodicos-old.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/view/15249/9438
https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/2870
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/149098

427

SMOLKA, A. L. B. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo
discursivo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

SOARES, M. Alfabetizacao no Brasil: o estado do conhecimento. Brasilia, DF: INEP;
Santiago: REDUC, 1989.

SOARES, M. Letramento e alfabetizagdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educagcido, Rio de Janeiro, n. 25, p. 5-17, abr. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782004000100002&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 14 fev. 2020.

SOARES, M. B. Pesquisa em Educagdo no Brasil — continuidades e mudangas. Um caso
exemplar: a pesquisa sobre alfabetizacdo. Perspectiva, Florianopolis, v. 24, n. 2, p. 393-
417, out. 2006. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/1657. Acesso em: 11 abr.
2020.

SOARES, M. “Naio existe um curriculo no Brasil” - Entrevista concedida a Sara Mourdo
Monteiro e Maria Z¢lia Versiani Machado. Presen¢a Pedagogica, Belo Horizonte, v. 18,
n. 107, p. 5-13, set./out. 2012.

SOARES, M. I. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2014a.

SOARES, M. Formac¢ao de Rede: uma alternativa de desenvolvimento profissional de
alfabetizadores/as. Cadernos Cenpec | Nova série, [S.1.], v. 4, n. 2, 2014b. ISSN 2237-
9983. Disponivel em:
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/294.  Acesso
em: 01 set. 2024.

SOARES, M. Alfabetizacao e letramento. 7. ed. Sdo Paulo: Editora Contexto, 2017.
SOARES, M. Alfabetiza¢do: a questdo dos métodos. Sao Paulo: Editora Contexto, 2018.

SOARES, M. Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a escrever. Sdo Paulo:
Contexto, 2020.

SOARES, M. B.; MACIEL, F. Alfabetizaciao: Série Estado do Conhecimento, nimero
1. Brasilia: MEC/Inep/Comped, 2000. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484330/Alfabetiza%C3%A7%C3%A30/f9d
dff4f-1708-41fa-82e5-4f2aa7c6¢581?version=1.3. Acesso em: 14 mai 2020.

SOARES, M. Z. A. Pratica avaliativa na producio textual escrita dos discentes nos
anos iniciais do ensino fundamental. 2014. 108 f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de
Po6s- Graduag@o em Linguistica e Ensino, da Universidade Federal da Paraiba, Jodo
Pessoa, 2014. Disponivel em:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/6447?locale=pt BR. Acesso em: 29 jun.
2022.



https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782004000100002&lng=pt&nrm=iso
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782004000100002&lng=pt&nrm=iso
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/1657
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/294
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484330/Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o/f9ddff4f-1708-41fa-82e5-4f2aa7c6c581?version=1.3
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484330/Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o/f9ddff4f-1708-41fa-82e5-4f2aa7c6c581?version=1.3
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/6447?locale=pt_BR

428

SORDI, M. R. L.; LUDKE, M. Da avaliagdo da aprendizagem a avaliacdo institucional:
aprendizagens necessarias. Avaliagdo: Campinas, Sorocaba, v. 14, n. 2, p. 313-336.
2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/aval/a/7zM7wf5Zw6wxrK 8L Tbwp W Jq/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 2 jan. 2023.

SOUZA, T. M.; CHAGAS, A. M.; DIAS, R. B. Avaliagdao Nacional da Alfabetizacao:
principios, finalidades e resultados. Revista Com Censo, [S. 1.], v. 6, n. 4, p. 52 — 61,
2019. Disponivel em:
https://periodicos.se.df.gov.br/index.php/comcenso/article/view/634. Acesso em: 15 jan.
2024.

SPERRHAKE, R.; PICCOLI, L. Instrumentos para avaliacdo formativa da alfabetizacao:
principios conceituais e metodologicos. Em Aberto, Brasilia, v. 33,n. 108, p. 47-
67, maio/ago. 2020. Disponivel em:
http://emaberto.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/4694/3827.  Acesso
em: 24 nov. 2020.

SUEHIRO, A. C. B.; CUNHA, N. B.; SANTOS, A. A. A. Avaliacao da escrita no
contexto escolar entre 1996 e 2005.Psic, Sao Paulo, v. 8,n. 1,p. 61-
70, jun. 2007. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1676-
73142007000100008&Ing=pt&nrm=iso. Acesso: em 15 jan. 2023.

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

TASSONI, E. C. M.; OSTI, A. O que podemos aprender com a pandemia? Reflexdes
sobre a alfabetizagdo e a pratica docente de professoras paulistas. /n: MACEDO, M. S.
A.N. (Org.). Retratos da alfabetiza¢cdo na pandemia da COVID-19: resultados de uma
pesquisa em rede. Sao Paulo: Parabola, 2022. p. 84 — 99.

TATTARO, A. C. Quando e onde se brinca no primeiro ano? Um estudo sobre o
jogo

Simbodlico no ensino fundamental de uma escola de tempo integral. 2019. 128f.
Dissertagdo (Mestrado) Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, da Universidade
Estadual Paulista, Marilia, Sao Paulo, 2019. Disponivel em:
https://www.marilia.unesp.br/Home/Pos-
Graduacao/Educacao/Dissertacoes/tattaro_a_c_me_mar.pdf. Acesso em: 9 fev. 2024.

TEBEROSKY, A. Psicopedagogia da Lingua Escrita. 5. ed. Campinas: Editora da
UNICAMP E EDITORA Vozes, 1993.

TFOUNI L. V. Adultos nao alfabetizados: o avesso do avesso. Campinas: Pontes, 1988.
TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetizacao. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

TFOUNI, L. V.; PEREIRA, A. C.; ASSOLINI, F. E. Letramento e alfabetizacdo ¢ o
cotidiano: vozes dispersas, caminhos alternativos. Calidoscopio, Porto Alegre, v. 16, n.

1, p. 16 - 24, 2010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/pe/viSnl/al2v15nl.pdf. Acesso em: 07 jul. 2020



https://www.scielo.br/j/aval/a/7zM7wf5Zw6wxrK8LTbwpWJq/?format=pdf&lang=pt
https://periodicos.se.df.gov.br/index.php/comcenso/article/view/634
http://emaberto.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/4694/3827
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1676-73142007000100008&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1676-73142007000100008&lng=pt&nrm=iso
https://www.marilia.unesp.br/Home/Pos-Graduacao/Educacao/Dissertacoes/tattaro_a_c_me_mar.pdf
https://www.marilia.unesp.br/Home/Pos-Graduacao/Educacao/Dissertacoes/tattaro_a_c_me_mar.pdf
https://www.scielo.br/pdf/pe/v15n1/a12v15n1.pdf

429

TOMAZZETTI, C. M.; PALAURO, M. M. Datas comemorativas na educagao infantil:
quais sentidos na pratica educativa? Critica Educativa, /S. [./, v. 2, n. 2, p. 150-164,
2017. Disponivel em:
https://www.criticaeducativa.ufscar.br/index.php/criticacducativa/article/view/87.
Acesso em: 6 maio 2024.

TORINI, N. A. B. O gesto didatico de regulacio da aprendizagem: a sondagem em
uma turma de alfabetizacdo. 2012. 126 f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pos-
Graduacdao em Educacgdo, da Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012. Disponivel
em: https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-19072012-152413/en.php.
Acesso em: 29 jun. 2022.

TRAVERSINI, C. S. Inclusdo Escolar e Docéncia Compartilhada: Reinventando Modos
de Ser Professor. /n: BAPTISTA, C. R. (org.). Escolarizacio e deficiéncia:

configuragdes nas politicas de inclusdo escolar. Siao Carlos: Marquezine e
Maanzini/ABPEE, 2015. p. 147-164.

TRIVINOS, A. N. S. Introducio a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa
em educacdo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VIANNA, H. M. Avaliagdo Educacional: uma perspectiva historica. Estudos em
Avaliagdo Educacional, Sao Paulo, n. 12, p. 7-24, 1995. Disponivel em:
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2297. Acesso em: 2 jan. 2023.

VIANNA, H. M. Avaliacdo: consideracdes tedricas e posicionamentos. Estudos em
Avaliagdo Educacional, Sio Paulo, n. 16, p. 5-36, 1997. Disponivel em:
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2267. Acesso em: 2 jan. 2023.

VIANNA, H. M. Avaliacdo educacional: teoria, planejamento, modelos. Sdo Paulo:
IBRASA, 2000.

VIANNA, H. M. Pesquisa em educacio: a observagdo. Brasilia: Plano Editora, 2003.

VYGOTSKI. L. S. A formacao social da mente. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991.
XAVIER, A. C. S.; CUNHA, N. B. Escrita alfabética: métodos de ensino e instrumentos
de avaliacdo Revista Brasileira de Alfabetizac¢do, v. 1, n. 6, p. 147-160, 2017.

Disponivel em: http://abalf.org.br/revistaeletronica/index.php/rabalf/article/view/235 .
Acesso em: 28 abr. 2023.

YIN, R. K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Traducdo: Daniel Bueno. Porto
Alegre: Penso, 2016.

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZACHARIAS-CAROLINO, A. G.; FONTE, C. C. D.; LUCCA, T. A. F. Possibilidades
de avaliag¢do no ciclo de alfabetizagdo. Revista de Instrumentos, Modelos e Politicas
em Avaliacdo Educacional, v. 1, n. 3, p. 1-16, out. 2020. Disponivel em:
https://revistas.uece.br/index.php/impa/article/view/4088. Acesso em: 10 jan. 2023.



https://www.criticaeducativa.ufscar.br/index.php/criticaeducativa/article/view/87
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-19072012-152413/en.php
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2297
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2267
http://abalf.org.br/revistaeletronica/index.php/rabalf/article/view/235
https://revistas.uece.br/index.php/impa/article/view/4088

430

ZACHARIAS-CAROLINO, A. G.; OSTI, A. G. Avaliagao da leitura e escrita no contexto
da alfabetizacdo: um estudo das pesquisas nacionais. Linha Mestra, n. 45, p. 277-289,
set./dez. 2021. Disponivel em: https://Im.alb.org.br/index.php/lm/article/view/976/0.
Acesso em: 15 jan. 2023.

ZACHARIAS-CAROLINO, A. G.; LUCCA, T. A. F. de. Desafios do trabalho
pedagodgico na alfabetiza¢do no contexto da pandemia em uma rede publica de ensino do
interior paulista. Revista Educaciao Basica em Foco, v. 2, n. 4, p. 1-6, jan./mar. 2021.
Disponivel em:
https://educacaobasicaemfoco.net.br/04/Artigos/Desafios_do_trabalho pedagogico na
alfabetizacao_no_contexto_da pandemia_em uma_redepublica_de ensino_do_interior

paulista ZACHARIAS-CAROLINO-A-G_LUCCA-T-A-F.pdf. Acesso em: 15 out.
2022.

ZIBETTI, M. L. T.; PANSINI, F.; SOUZA, F. L. F. Refor¢o escolar: espaco de superagao
ou manutencao das dificuldades escolares? Revista Sem. da Associacio Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional, v. 16, n. 2, p. 237-246, jul/dez. 2012. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/pee/a/CN8JBpBVHNF5Y GnzPVkqQRh/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 15 out. 2023.



https://lm.alb.org.br/index.php/lm/article/view/976/0
https://educacaobasicaemfoco.net.br/04/Artigos/Desafios_do_trabalho_pedagogico_na_alfabetizacao_no_contexto_da_pandemia_em_uma_redepublica_de_ensino_do_interior_paulista_ZACHARIAS-CAROLINO-A-G_LUCCA-T-A-F.pdf
https://educacaobasicaemfoco.net.br/04/Artigos/Desafios_do_trabalho_pedagogico_na_alfabetizacao_no_contexto_da_pandemia_em_uma_redepublica_de_ensino_do_interior_paulista_ZACHARIAS-CAROLINO-A-G_LUCCA-T-A-F.pdf
https://educacaobasicaemfoco.net.br/04/Artigos/Desafios_do_trabalho_pedagogico_na_alfabetizacao_no_contexto_da_pandemia_em_uma_redepublica_de_ensino_do_interior_paulista_ZACHARIAS-CAROLINO-A-G_LUCCA-T-A-F.pdf
https://www.scielo.br/j/pee/a/CN8JBpBvHNF5YGnzPVkqQRh/abstract/?lang=pt

431

APENDICE A — Roteiro da entrevista com professoras de 1°, 2° e 3° ano

Para ter acesso a entrevista, entrar em contato com a autora.
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Para ter acesso a entrevista, entrar em contato com a autora.



