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Politicas de avaliacao
da alfabetizacao:

discutindo a Provinha Brasil*

ARTUR GOMES DE MORAIS

Universidade Federal de Pernambuco

INTRODUGAO

O que justificaria termos um exame nacional de monitoramento das apren-
dizagens realizadas por criangas que frequentam as redes publicas de ensino, no
segundo ano de seu processo de alfabetizacio? Que limites e contribui¢des uma
proposta de avaliagio diagnéstica como a Provinha Brasi/ tem revelado, em suas
primeiras edi¢des? Em que precisamos avangar, para melhor avaliarmos o ensino e
a aprendizagem de alfabetizacio praticados hoje em nosso pais? Tendo jd assumido,
em trabalho anterior (Morais; Leal; Albuquerque, 2009), de forma explicita, uma
posicio favordvel a realizagdo de provas nacionais que mensurem a aprendizagem
de nossos pequenos alfabetizandos, visamos, com o presente texto, colaborar com
a discussdo dessas trés grandes questdes.

Para isso, num primeiro momento, enfocaremos recentes mudangas que te-
mos vivenciado nas concepgdes e préticas de alfabetizagdo e que produziram o que
Soares (2003) identificou como “desinvenc¢do” da alfabetiza¢io. Assumindo, como
aquela autora, a necessidade de uma “reinvencdo” de nossas pedagogias de alfabe-
tizagdo, examinaremos como as criticas aos métodos tradicionais de alfabetizagio
teriam produzido certa hegemonia dos discursos em torno da necessidade de letrar

Uma primeira versio deste texto foi apresentada como trabalho encomendado no
Grupo de Trabalho Alfabetizagio, Leitura e Escrita (GT-10), na 34* Reunifo Anual
da Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPEd), em
outubro de 2011.
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nossos alunos e, paralelamente, incentivado certa auséncia de sistemdtica no ensino
da escrita alfabética, o que teria influenciado, inclusive, as propostas de ensino con-
tidas nos novos “livros didéticos de alfabetiza¢io”, substitutos das velhas cartilhas.

Ainda na perspectiva de perscrutar o pantanoso terreno em que se transfor-
mou o ensino do velho “bé-4-bd”, discutiremos diferentes pesquisas que ddo suporte
a defesa de um monitoramento continuo do processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido no inicio da educa¢io fundamental. Tais investigacoes revelam a
inseguranga vivida pelos professores, nos ultimos anos, sobre “como alfabetizar”
e sobre como avaliar os progressos de seus alunos. No esteio de tais dificuldades,
revisaremos os problemas detectados por alguns estudos, decorrentes da auséncia
de metas para cada ano dos “ciclos de alfabetizagdo”, a falta de progressio no
ensino praticado em muitas salas de aula de redes pablicas organizadas em ciclos
e a generalizada auséncia de atendimento a diversidade dos aprendizes, a qual,
contraditoriamente, constitui principio fundador de todos os atuais regimes de
ensino organizados em ciclos. Ainda naquele bloco, examinaremos as dificuldades
que, segundo diferentes pesquisas, nossos alfabetizadores tém vivenciado, quando
se trata de avaliar seus alunos.

Num segundo momento, trataremos de evidéncias empiricas, produzidas
e analisadas nos anos de 2010 e 2011, a partir do acompanhamento do ensino de
alfabetizagdo e do uso da Provinka em 12 salas de aula de trés redes publicas mu-
nicipais do estado de Pernambuco. Com base no estudo coordenado por Morais,
Leal e Pessoa (2011), priorizaremos o exame do desempenho revelado pelos alu-
nos nos itens da Provinka que mensuram a compreensdo de leitura. Para melhor
interpretarmos tais resultados, veremos que possiveis relagoes apresentam com as
préticas de ensino de leitura observadas naquelas 12 salas de aula e com um exame
qualitativo de itens das edi¢ées da Provinha, adotadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)-Ministério da Educagio
(MEC) em 2010.

Concluiremos defendendo a necessidade de assumirmos, com urgéncia, a
discussdo de duas questdes fundamentais. Por um lado, que fagamos um debate
explicito sobre os curriculos de alfabetiza¢io que queremos adotar em nossas redes
publicas de ensino. Por outro lado, que cobremos das instincias responséveis uma
discussdo aberta e ampliada sobre os exames de avaliagio em larga escala como a
Provinha, na qual possamos negociar tanto questées de concepgio (propdsitos da
avaliagio, matrizes de referéncia) como as formas de aplicd-los e utilizd-los em
nossas redes publicas.

COMO ESTAMOS ALFABETIZANDO NOSSAS CRIANCAS? AS
EVIDENCIAS DE UMA DESINVENGAO DA ALFABETIZAGAO
E DA NECESSIDADE DE REINVENTA-LA

Como mencionamos na se¢do anterior, concordamos com Soares (2003),
quando essa autora interpreta que, no caso brasileiro, a partir dos anos de 1980,
comegamos a viver um processo de “desinvencio” da alfabetizag¢io. Ante as propostas
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de negacio do “ensino tradicional” (centrado nos métodos de alfabetizagio veicu-
lados por cartilhas), vivemos um amplo debate sobre o que fazer para desenvolver
nos aprendizes priticas letradas de leitura e produgio textuais e alfabetizar “segundo
o construtivismo” e, depois, numa “perspectiva de letramento”. Mas, como afirma-
mos em outra ocasido (Morais, 2006), a negac¢io aos métodos tradicionais se fez
acompanhar, em muitos casos, de um nio tratamento da escrita alfabética como um
objeto de ensino e aprendizagem em si e da expectativa de que, espontaneamente,
pela participagdo exclusiva em atividades de leitura e produgio de textos, as criangas
viessem a se alfabetizar. Em nome do construtivismo, criou-se um grande estado de
indefini¢do sobre o que ensinar e como ensinar nas salas de aula de alfabetizagio.

A fim de conhecer e compreender o que, de fato, nossas alfabetizadoras tém
praticado com suas turmas, Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) desenvolveram
uma pesquisa com um grupo de nove professoras que lecionavam no 1° ano do 1° ciclo
da Secretaria de Educagio da cidade do Recife. Como procedimentos metodolégicos,
além de observagdes semanais das aulas das professoras, uma vez por més eram realiza-
dos encontros de grupo focal, que tinham o objetivo de discutir as praticas observadas
e refletir sobre alguns aspectos constitutivos do processo de alfabetizagio. A andlise
dos resultados revelou que um subgrupo de professoras desenvolvia, sim, uma pratica
didria de ensino, que contemplava, de segunda a sexta-feira, tanto atividades de reflexao
sobre o sistema de escrita alfabética como atividades de leitura e produgéo de textos.
Um outro subgrupo de professoras priorizava o trabalho de leitura e produgio coletiva
de textos, sem ensinar o sistema alfabético. A realizacio de uma avaliagio, ao final do
ano letivo, com os alunos daquelas professoras mostrou que a maioria das criangas que
estudavam com as do primeiro grupo concluiu o ano na hipétese alfabética de escrita,
enquanto, nos outros grupos, menos da metade dos alunos apresentou hipéteses de
escrita naquele nivel (Albuquerque; Ferreira; Morais, 2006).

Outras pesquisas buscaram analisar o ensino da leitura e da escrita nos trés
primeiros anos do 1° ciclo. As pesquisas de Oliveira (2006, 2010) demonstram
como, nas redes publicas organizadas em ciclos, muitas escolas persistem adotan-
do uma tendéncia a adiar (para as idades de 7 ou 8 anos) a expectativa de que as
crian¢as dominem a escrita alfabética. Nesses estudos, ficou evidente uma auséncia
de metas ou expectativas de aprendizagem para cada um dos trés anos do ciclo de
alfabetizagdo. Na pesquisa de 2010, Oliveira constatou que essa auséncia de metas
provocava uma grande falta de progressdo no que se ensinava ao longo do ciclo
na drea de lingua portuguesa. Verificou também que, nas nove turmas, em que
acompanhou 72 jornadas escolares, eram rarissimas as iniciativas para atender as
necessidades dos alunos com mais dificuldades em se alfabetizar. O ensino tendia
a ser padronizado, com atividades propostas para o coletivo das turmas, e os alunos
com mais baixo rendimento tendiam a excluir-se delas.

Ajudando-nos a compreender as consequéncias desse quadro de realidade, Cruz
(2008) e Cruz e Albuquerque (2011) realizaram um estudo que teve como objetivo
verificar a apropriagio da escrita por alunos do 1° ciclo, tanto no que se refere ao do-
minio do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) quanto a capacidade de produzir textos.
Participaram da pesquisa 60 alunos (15 do 1° ano, 20 do 2° ano ¢ 25 do 3° ano) de uma
escola da rede municipal de ensino do Recife. As autoras constataram que a maioria dos
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alunos das trés turmas concluiu o ano na fase alfabética de escrita, apresentando razoa-
vel dominio das correspondéncias som-grafia diretas. No entanto, quanto a produgio
textual, as criancas do 1° ano apresentaram um desempenho melhor que as dos outros
anos. Esses resultados revelam, por um lado, a falta de defini¢do de metas especificas
para cada ano do 1° ciclo. Por outro lado, apontam para a possibilidade de alunos do
1° ano do 1° ciclo se apropriarem do SEA, ao mesmo tempo em que ampliam suas
experiéncias de letramento, desde que sejam submetidos a atividades sistematicas de
alfabetizagio que os levem a refletir sobre o SEA, assim como a atividades de leitura
e produgio de textos.

Além das grandes varia¢oes nas formas de alfabetizar, estudos recentes tém
sugerido que os alfabetizadores tém dificuldades em avaliar os progressos realizados
por seus alunos e de basearem o ensino de alfabetiza¢do nas informagdes derivadas
daquelas avaliagdes.

Alguns dos estudos demonstram que os professores passaram a buscar
diagnosticar periodicamente os “niveis de escrita” descritos pela teoria da psico-
génese da escrita. Mamede (2003) verificou que professoras cearenses atribuiam
importéncia a aplicar-se o “ditado de quatro palavras e uma oragio” no inicio,
no meio e no final do ano, porque a partir dele seria possivel ver “uma diferenca
enorme” no desempenho dos alunos. As mestras nio cogitavam, contudo, que
poderiam obter o mesmo tipo de informagdo por meio de andlises de escritas
espontaneas, no dia a dia.

Na esteira de usos de diagnéstico de niveis de escrita, Monteiro (2004) refle-
tiu sobre como os docentes, mesmo usando textos espontineos variados, podem viver
um dilema a partir de certa apropria¢do da mesma teoria psicogenética. Segundo
tal apropriagido, os docentes passariam a crer que o aluno “tem que aprender tudo
sozinho” (tal como também assinalou Mamede, 2003, p. 7) e que “ndo existe erro
no que o aprendiz escreve”, o que os levaria a se omitir de ensinar e que os faria
transmitir para os alunos a ideia de que para o professor “tudo o que fazem estd
certo” (idem, ibidem).

Ainda quanto ao uso do ditado de “quatro palavras e uma oragio’, Cunha
(2005) observou que as contribui¢des trazidas por esse instrumento se restringiam
a classificagdo das criancas em niveis. Ndo constituia, portanto, uma ferramenta de
que o professor se valesse para planejar intervengées que conduzissem o aluno a
viver conflitos sobre suas hipdteses e reelabord-las, aproximando-se, cada vez mais,
da escrita convencional.

No que concerne ao tratamento dado a avalia¢io por alfabetizadoras que atuam
em redes publicas organizadas no sistema de ciclos, o estudo de Oliveira (2006) de-
monstra que as mestras indicavam estar apropriando-se de um conjunto de principios
que balizam uma perspectiva de “avaliagdo formativa’. Elas afirmavam avaliar “por
meio da observagio continua” e/ou da “andlise das produgdes escritas dos educandos”,
embora tivessem dificuldade em explicitar verbalmente “o que” era continuamente
observado. Com o novo regime de ciclos, as alfabetizadoras teriam passado a registrar,
mais qualitativamente, no didrio de classe, os progressos dos alunos. Essa nova em-
preitada era vivida de forma conflitiva — jd que a secretaria de ensino onde atuavam
ndo tinha definido expectativas de aprendizagem para os alfabetizandos durante os
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trés anos do 1° ciclo — e as docentes, por conta propria, é que se reuniam para definir
parametros do que iriam registrar como competéncias desenvolvidas pelos alunos.

Apesar de aquelas mestras dizerem ser fundamental a “comparagio da evolugio
do aluno na construgio do conhecimento”, tal concepgio coexistia com a prética de
comparar o aluno com outra crianca da turma e nfo com os conhecimentos por ele
construidos ao longo do ano (idem). A autora também constatou que quatro das nove
professoras por ela pesquisadas usavam provas e testes junto a avaliagio continua.

Do ponto de vista institucional, assim como as docentes estudadas por Frigotto
(2005), as alfabetizadoras acompanhadas por Oliveira eram contra a promogio
automdtica e criavam tdticas de inclusio e exclusio dos alunos avaliados como
“com dificuldades”. No primeiro caso, por exemplo, professoras colegas de ciclo
criavam, em certos dias e hordrios da semana, “reenturmagoes” de alunos com niveis
semelhantes, a fim de atendé-los mais adequadamente, jd que a secretaria de edu-
cagdo nio tinha nenhuma estratégia para ensinar aqueles estudantes. No segundo
caso (taticas de exclusdo), as professoras atribuiam faltas aos alunos que chegavam
atrasados, para poder reprova-los, ou matriculavam o aluno na série “correta” (sem
reprové-lo), mas o colocavam para assistir aulas em turma do mesmo ano do 1° ciclo
que o aluno tinha cursado no ano anterior.

Mundo, mundo, vasto mundo... Entendemos que as investigagbes agora
revisadas apontam para um quadro de grandes varia¢des (ou indefini¢ées?) no que
diz respeito ao ensino e a avaliagdo na alfabetiza¢do. Assumindo uma perspectiva
de avaliagdo formativa (Fernandes, 2006), e sem confundir avaliagio com exame
(Esteban, 2009), temos defendido a urgéncia de monitorarmos o que nossos apren-
dizes vao reconstruindo de conhecimentos sobre a lingua escrita e sobre sua notagio,
a0 longo dos anos iniciais do ensino fundamental (Morais; Leal; Albuquerque,
2009). Desde as discussoes iniciais que redundaram na criagdo da Provinba Brasil,
julgdvamos que tal exame, assumindo uma perspectiva estritamente diagndstica,
poderia constituir-se num importante instrumento para os envolvidos na tarefa de
“reinventar a alfabetizagio em nosso pais” (Soares, 2003). Nosso envolvimento com
a Provinha nos fez desenvolver a pesquisa de que trataremos nas se¢des seguintes.

NOSSA PESQUISA SOBRE A PROVINHA: SEUS OBJETIVOS,
AS PROFESSORAS E OS ALUNOS ENVOLVIDOS E
NOSSOS PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A fim de contribuir para a andlise das formas como a Provinka Brasil vem
sendo recebida pelas redes publicas, e melhor compreender seus impactos, contri-
buigbes e limites, a equipe do Centro de Estudos em Educagio e Linguagem da
Universidade Federal de Pernambuco (CEEL-UFPE) (Morais; Leal; Pessoa, 2011),
a0 assumir uma tarefa de cooperagio com o INEP, comprometeu-se a realizar uma
pesquisa, constituida de dois subprojetos, intitulados:

1. Provinha Brasil: sua recepedo por professores e gestores e seus impactos no ensino
de alfabetizacdo; e
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1I. Provinha Brasil: conbecimentos dos alunos que o teste avalia e outros conheci-
mentos que poderia avaliar.

O primeiro subprojeto, como seu nome sugere, visou identificar os modos
como professores e gestores (diretores, coordenadores pedagégicos) ligados a tur-
mas de alfabetiza¢do (do 2° ano do ensino fundamental) concebiam e utilizavam a
Provinka no diagnéstico de conhecimentos dos alfabetizandos e no planejamento
do ensino de alfabetizagdo. Visava também analisar a evolugio dos conhecimentos
infantis mensurados pela Provinka e comparar tais conhecimentos com o ensino
recebido pelas criangas, ao longo do ano letivo.

O segundo subprojeto tinha por objetivos:

1- Identificar que conhecimentos os alfabetizandos revelavam sobre o SEA e
sobre préticas de leitura, que sdo avaliados pela Provinba;

2- Identificar que outros conhecimentos, sobre o SEA e sobre a competéncia
de produzir textos, os alfabetizandos revelavam quando submetidos a ou-
tros instrumentos que nio a Provinba; e

3- Relacionar os dois tipos de evidéncias e discutir o quanto auxiliariam o
professor alfabetizador a planejar um ensino ajustado as necessidades dos
alunos.

Ante a grande amplidio dos dados coletados, no presente texto priorizaremos
algumas das evidéncias empiricas obtidas com as professoras e alunos envolvidos.
Antes de apresenti-las, faremos uma breve apresentacio dos participantes e dos
procedimentos de coleta de dados.

No Subprojeto I (Provinha Brasil: sua recepeo por professores e gestores e seus
impactos no ensino de alfabetizagio), nossos informantes eram profissionais de trés
redes municipais de ensino (Camaragibe, Jaboatio e Recife), situadas na regido
metropolitana do Recife. Em cada rede tivemos informantes de duas ou trés es-
colas, totalizando, em cada municipio, quatro professoras do 2° ano do 1° ciclo.!

As escolas participantes estavam entre aquelas que, na edigdo da Prova Brasil
anterior a nossa pesquisa, tinham obtido, em seus municipios, melhores resultados,
quando comparadas as demais unidades de ensino. Nossa inten¢do, portanto, foi
compreender os modos de conceber e usar a Provinha por estabelecimentos que, em
principio, ofereceriam uma educagio de qualidade a populagio. Noutras palavras,
ndo nos interessava fazer radiografia do caos.

Os Quadros 1 e 2 apresentam, de forma resumida, o perfil das professoras
entrevistadas.

1 Embora nio venhamos a discutir os dados obtidos com gestores, também participaram
da pesquisa trés ou quatro gestores (coordenadores pedagdgicos ou diretores) de cada
municipio pesquisado.
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Quadro 1 - Perfil das professoras — formagio

2 Magistério Instituicdo |  Ano ) Ano
3 . . : . Pds- ~
2| Prof. | Ensino |Graduacdo| Ensino |conclusdol ~_ | conclusao
5 - . ~ | -graduagao ,
= Médio Superior | graduacao pos
2 C1 sim pedagogia publica 2008 sim cursa
'éﬁ C2 sim pedagogia publica 2002 nio -
<
g C3 sim pedagogia privada 1998 sim 2004
Q
C4 sim pedagogia publica 2002 sim cursa
R1 nio pedagogia publica 2006 sim cursa
£ R2 sim pedagogia privada 1996 nio -
9
4 R3 nio pedagogia privada 1984 nio -
R4 sim letras publica 1983 sim(2) 1992/2005
J1 sim pedagogia publica 2003 sim 2006
e . histéria privada 1999/ .
s
E 2 s pedagogia privada 2005 s cursa
=1 I3 sim pedagogia privada cursa - -
J4 sim pedagogia publica 2007 sim cursa

Fonte: Dados da pesquisa.
Elaboragio do autor.

Quadro 2 - Perfil das professoras — experiéncia profissional

2 Anos | , | Série]ano Trabalha |Trabalha| Rede da| Outra
-2|Prof.| de mesma escolalem outra| outra | atividade
5 . |na rede|2007|2008|2009 o
= ensino (outro turno) | escola | escola |profissional
2 C1 8 8 3 1/1 | 2/1 sim nio - nio
Bl ca| 24 24 1 21|21 sim nio - nio
Elc3| 16 2 | 3 |21 |3n néo sim  |municipal|  ndo
1 ca 8 8 3/1 | 2/1 | 211 nio sim [ municipal nio

R1 1 3m - - 2/1 nio nio - sim
£ R2 30 21 5 | 1/1] 21 nio sim estadual nio
9
:Zo R3 24 20 3 EI El nio sim estadual nio

R4 18 7 EI |EI/EI| 2/1 nio sim estadual nio

N 11 7 2 2 2 nio sim publica nio
Q
'§ J2 19 6 3 1 1 nio sim publica sim
2| J3 10 2 EI 1 1 nio sim privada sim
=

J4 27 27 3 3 2 nio sim publica nio

Fonte: Dados da pesquisa.
Elaboragio do autor.
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Como se pode depreender, todas as professoras possuiam diploma de graduagio
e 7/12 a tinham cursado em institui¢do pablica. Dez das 12 participantes tinham se
graduado em pedagogia e oito delas cursavam pés-graduagio ou jd a haviam concluido.

Também eram, em sua maioria (11/12), profissionais experientes, com oito ou mais
anos de atuagio como docentes. A maioria possuia experiéncia especifica em alfabetizagio
(turmas equivalentes a 1°,2° e 3° anos), em especial no ano anterior a pesquisa (entio, 11
das 12 professoras eram alfabetizadoras). Além disso, 11 professoras trabalhavam nos dois
turnos, sendo que duas delas o faziam na mesma escola e as demais, em escolas diferentes.
Apenas trés professoras tinham outras atividades profissionais, além da docéncia.

Fizemos também um breve perfil das criancas, apresentado no Quadro 3,
que permite concluir que a maioria das turmas tinha menos que 25 alunos, que
estes, via de regra, nio haviam sofrido repeténcia anterior (exceto no caso de um
municipio) e que suas idades médias variavam entre 7 anos e um més a 8 anos e
meio. A propor¢io de alunos que tinha feito o 1° ano do ensino fundamental na
mesma escola em que estava estudando em 2010 variou bastante entre os municipios.

Quadro 3 - Perfil dos alunos que participaram durante todo o ano letivo

Municioio Turma Total Idade Estudavam na Repetente
p de alunos | média | escolaem 2009 | SIM NAO

1 20 7,3 20 5 15
2 10 8,5 8 4 6

Camaragibe
3 13 7,5 13 - 13
4 20 7,5 19 4 16
1 27 7,4 0 1 26
2 30 7,3 18 - 30

Recife
3 15 7,4 10 - 15
4 18 7,6 13 1 17
1 22 7.2 21 - 22
2 25 7,4 23 - 25

Jaboatio
3 14 8,5 7 - 14
4 11 7,6 9 - 11

Fonte: Dados da pesquisa.
Elaboragio do autor.

No Subprojeto I, nossa coleta de dados envolveu, além de entrevistas se-
miestruturadas com as docentes e os dirigentes, no inicio e no final do ano letivo,
o acompanhamento, por meio de observacio, da aplicagdo da Provinka, em cada
escola, em cada uma das turmas. Gravamos e transcrevemos os comandos dados
pelos professores e as verbaliza¢oes dos alunos, durante a aplicagio da Provinka. O
mesmo procedimento foi realizado no més de novembro de 2011.

Além disso, acompanhamos, durante o ano letivo, as a¢des de ensino nas 12
turmas que fizeram parte da pesquisa. A cada més, de margo a novembro, fizemos visitas
a cada uma das 12 turmas, para observar e registrar uma jornada completa de aula. Em
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tais observagdes (nove em cada turma, totalizando 108 para as 12 turmas), registrivamos
todas as atividades desenvolvidas pelas docentes com as criangas, o tempo dedicado a
cada atividade, o tratamento dado a heterogeneidade (existéncia ou nio de atividades
diferenciadas para alunos diagnosticados com diferentes niveis de aprendizagem) e as
formas de organizagio das criangas (trabalho individual, duplas, coletivo etc.).

Nas se¢oes seguintes, selecionaremos algumas das evidéncias empiricas
obtidas e analisadas. Centraremos nossa andlise no ensino e na aprendizagem das
habilidades envolvidas na compreensio leitora. De inicio, faremos uma andlise do
ensino de leitura de textos, que pudemos acompanhar nas 108 jornadas de aula
observadas, de mar¢o a novembro. Buscaremos, em seguida, relacionar tal ensino ao
desempenho em compreensio leitora mensurado pelas edi¢ées da Provinka a que
os alunos responderam no inicio e no final do ano letivo. Num terceiro momento,
faremos uma andlise da complexidade de itens que, em cada uma daquelas edi¢es da
Provinha, se propunham a avaliar habilidades (“descritores”) de compreensio leitora.

EVIDENCIAS EMPIRICAS 1 - ANALISE DAS PRATICAS
DE LEITURA OBSERVADAS NAS 12 SALAS DE AULA

Nossa andlise priorizou o exame de quais modalidades de leitura foram praticadas
nas 12 salas de aula, nos dias em que as observamos, durante o ano letivo, bem como dos
tipos de estratégias de leitura que as criangas exercitaram naqueles dias. Os dados do
primeiro tipo — modalidades de préticas de leitura —aparecem sistematizados na Tabela 1.

Tabela 1 - Modalidades de leitura de textos e de enunciados observadas nas 12
turmas de alfabetizagio, ao longo do ano letivo (nove observagdes em cada turma)

C1]C2|C3|C4|Tot|RT|R2|R3|R4|Tot|J1]|J2[J3|J4]|Tot

Leitura de enunciado ol 4l 4l 4l 18] 6| 2| s| 2| 18| 2| 7
pela professora

6( 3| 18

Leitura de enunciado 1l 1l 2| 2 6l -1 2 -| - 21 71 4| 3| 1] 15
pelo aluno
Interpretagio P 1 B 1 4| 3 3 1 21 11 1 5 - - 6

oral de texto

Inte}'pretagio R Y T N R BT Y A I R -
escrita de texto

Leitura de texto 1l 2l 4| 1 gl 3| 1 B 9| 3| 5| 1 _ 9
pelo aluno

Leitura de texto
pela mestra

Leitura de texto

. 201 2 6 2| 12| 1| 2| 4| 2 9| -| 2 -| - 2
coletiva
Leitura silenciosa
21 - 3] 1 6| - 71 5| 1| 13| 2| 1 -l - 3
pelos alunos
Leitura livre B o1l ol o] - " B

pelos alunos

C= turmas de Camaragibe; R= turmas de Recife; J= turmas de Jaboatio.

Numero méximo de ocorréncias em cada célula de turma = 9; Numero maximo de ocorréncias no total de cada municipio = 36.
Fonte: Dados da pesquisa.

Elaboragio do autor.
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O exame da Tabela 1 atesta que, durante o 2° ano do 1° ciclo, a ocorréncia
de leitura de textos e enunciados variou muito entre as turmas. Assim, se houve
um grupo-classe em que a mestra leu textos em todos os dias observados, em um
ter¢o das turmas isso sé ocorreu em duas das nove aulas que acompanhamos. Enfim,
mesmo no interior de cada municipio, encontramos bastante variagdo na propor¢io
de dias em que houve leituras de enunciados e leitura de textos, o que parece um
primeiro indicador da auséncia de uma proposta comum, em cada rede de ensino,
quanto ao tratamento diddtico-pedagdgico a ser dispensado ao eixo curricular
“leitura e compreensio de textos”, num mesmo ano do 1° ciclo.

Uma segunda evidéncia que nos chama a atengdo é o fato de que os alunos
fizeram bem menos vezes que suas mestras a leitura individual de textos em voz
alta. Na grande maioria das turmas, as ocasiées em que as professoras leram textos
ou enunciados ocorreram numa propor¢io bem superior aquelas em que cabia aos
alunos fazé-lo. Se numa das salas de aula (J4) nunca presenciamos a leitura de
texto pelas criangas, s6 numa turma (J2) tal solicitagdo ocorreu em um pouco mais
da metade das aulas que acompanhamos. Essa tendéncia a que as docentes mono-
polizassem as leituras individuais em voz alta foi também constatada por Oliveira
(2010), numa pesquisa longitudinal, em que acompanhou nove turmas dos trés
primeiros anos do ensino fundamental de uma rede publica de ensino.

Tendo em vista que em muitos de nossos grupos-classe a leitura coletiva de
textos ndo ocorreu de forma mais expressiva que a leitura individual pelos alunos,
configura-se um cendrio no qual os alunos tinham pouco espago para ler, oralizando
textos. Seria possivel pensar que a reduzida prética de tais modalidades de leitura
(em voz alta, individual e coletiva) pelos alunos se devesse a uma substituigdo delas
pela leitura silenciosa. Ndo foi, de modo algum, o que constatamos. Na realida-
de, na grande maioria das turmas, eram ausentes ou raras as situagdes em que 0s
aprendizes eram chamados a ler, silenciosamente, um texto. Esse dado parece-nos
exigir duas reflexdes.

Em primeiro lugar, fica patente a falta de familiaridade dos estudantes com
as situacdes de leitura silenciosa de textos, tal como tendem a ser exigidas nas avalia-
¢oes de larga escala, que aferem o desempenho de compreensio leitora, entre elas a
Provinha Brasil. Sendo mais explicitos, é possivel que, em algumas turmas (como é o
caso de quatro das que acompanhamos), os alunos nunca ou quase nunca vivessem,
fora dos dias de aplicagdo da Provinka, o que ¢ ler textos sozinhos, em siléncio,
para, em seguida, responder a questdes escritas sobre esses textos. Obviamente nao
vemos nenhum ganho para os aprendizes em ndo experimentar tal modalidade de
leitura e de exercicios para aprender a compreender textos escritos.

Em segundo lugar, ¢ intrigante o fato de que, no 2° ano do 1° ciclo, na maioria
dos grupos-classe, mesmo os alunos que ja dominassem as convengdes da escrita
alfabética fossem impedidos de vivenciar a leitura silenciosa de textos. Se juntarmos
aisso o predominio de ocorréncia de situagdes em que as préprias mestras liam em
voz alta textos para seus alunos, concluimos que, mesmo ao final do segundo ano
de alfabetizagio, talvez aqueles aprendizes tivessem poucas oportunidades de, em
sala de aula, exercer, de forma minimamente autonoma, a leitura completa de um
texto, em siléncio.
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O exame da ocorréncia de atividades de “interpretagio” ou “compreensio”de
textos ndo traz informagées mais animadoras para o cendrio que encontramos. O
exame da Tabela 1 revela que o nimero de dias em que se praticou oralmente ou
por escrito qualquer atividade de interpretagdo/compreensio foi muito pequeno,
surpreendentemente inferior, na maioria das turmas, ao nimero de ocasides em que
havia leitura de textos (pelas mestras ou pelos alunos). Isso nos dd uma indicagio
inicial de que atividades que pudessem promover a compreensio leitora tendiam a
ser, independentemente de sua qualidade, escassas. Infelizmente, em trés das nove
turmas observadas, nio presenciamos quaisquer atividades desse tipo.

Cabe enfatizar que foram ainda mais raros os dias letivos em que, apds a
leitura de um texto, os alunos realizassem, na forma escrita, algum tipo de atividade
de compreensio leitora. A exce¢do de uma rede municipal (Recife) em que tal pratica
ocorreu numa proporgio (10/36 dias) idéntica a de “interpretagio oral” (11/36 dias),
nos outros dois municipios nunca presenciamos a realiza¢do de exercicios escritos
de compreensio de leitura.

Novamente, algumas consideragdes nos parecem obrigatérias. A ndo rea-
lizagdo de tarefas escritas de compreensio dos textos nos parece uma opgio das
docentes. Interpretamos que as professoras teriam preferido excluir tais tarefas
do processo de alfabetizagio, jd que os livros didaticos usados em suas turmas e
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) necessariamente
propunham, a cada li¢do ou unidade diditica, atividades desse tipo, apds a leitura
dos textos (literdrios, informativos, jornalisticos etc.) que os alunos seriam chama-
dos a ler. Ao mesmo tempo, mais uma vez fica patente a baixa familiaridade dos
aprendizes com o formato dos itens da Provinka Brasil, com as questoes que nela
avaliam a compreensio leitora, em virtude do tipo de ensino recebido. Se, na Pro-
vinha, a compreensdo ¢ medida sem requerer do sujeito a escrita de uma resposta,
mas, sim, a leitura e sele¢do de uma tnica alternativa, entre quatro apresentadas, fica
evidente que muitas das criangas das turmas que acompanhamos, provavelmente,
ndo vivenciavam, no dia a dia de suas salas de aula, esse tipo de exercicio de leitura.

Finalmente, e sem trazer algum novo dado animador, a Tabela 1 também
revela que em apenas 2 das 108 jornadas de aulas que observamos houve a possi-
bilidade de os estudantes do 2° ano lerem o que quisessem. Isto ¢, somos levados a
crer que a leitura de textos com livre escolha e para exclusivo deleite ndo fazia parte
de seus processos de alfabetizagio.

Que estratégias de leitura as docentes praticaram com os alunos, nos
poucos dias em que investiram em atividades de compreensio de leitura? Os re-
sultados que encontramos aparecem na Tabela 2. Nela, registramos, inicialmente,
a ocorréncia das estratégias ou “habilidades” avaliadas pela Provinka (“Localizar
informagdo explicita de um texto”, “Identificar a finalidade de um texto”, “Re-
conhecer o assunto de um texto” e “Inferir informagio”), que julgamos, de fato,
fundamentais para um leitor principiante. Mas computamos, também, a pritica
de outras estratégias (como “Ativar conhecimentos prévios”, “Antecipar e/ou
verificar hipéteses”, “Emitir opinido sobre o texto”, “Extrapolar o texto e discutir
seu tema”) que ndo sdo avaliadas pela Provinha. Na Tabela 2, encontramos a
expressio quantitativa das evidéncias obtidas.
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Tabela 2 - Estratégias de leitura praticadas nas 12 turmas
de alfabetizagdo, durante os dias observados

C1{C2|C3|C4|Tot|RT1|R2|R3|R4|Tot|J1|J2|J3|J4|Tot
Localizar informagio 3 -] 2| - 51 3| 2| 1| - 61 3| 4 -| - 7
Identificar finalidade -1 -1 - - -1 - - - - -2 - - - 2
Identificar o N Y 3l 1l 4| | - 5
tema central
Inferir informacio 3 - -| - 31 2 1| -| - 31 -] 3| -| - 3
Outras estratégias 3 21 2 31 10 8 3 2 1| 14| 3 6 - - 9

C= turmas de Camaragibe; R= turmas de Recife; J= turmas de Jaboatio.

Numero maximo de ocorréncias em cada célula de turma = 9; Numero maximo de ocorréncias no total de cada municipio = 36.
Fonte: Dados da pesquisa.

Elaboragio do autor.

Se as andlises feitas anteriormente, nessa se¢o, ja indicavam uma baixa fre-
quéncia de atividades de compreensio de leitura, o exame detalhado das poucas que
ocorreram revela um quadro pouco animador: em 5 das 12 turmas, nio registramos,
em nenhum dia, a promogio de quaisquer das quatro estratégias de leitura avaliadas
pela Provinka. Vimos que, mesmo a estratégia de “localizar informagio explicita
de um texto” — que tanto caracterizava as cartilhas e antigos livros didaticos das
séries iniciais e que tendia a ser vista pelos criticos desses materiais como “limitada”
ou “tradicional” — nio foi praticada em 5 das 12 turmas que acompanhamos. Esse
parece-nos um problema importante, porque, diferentemente dos criticos agora
mencionados, julgamos, tal como demonstram alguns pesquisadores em psicologia
cognitiva (Goigoux, 1991), que leitores principiantes precisam sim desenvolver a
habilidade de recuperar informagées explicitamente apresentadas na superficie
textual, sobretudo se considerarmos que ainda estdo consolidando um dominio das
correspondéncias som-grafia da lingua.

Como indica a Tabela 2, foi ainda mais rara a ocorréncia de oportunidades
para exercer as outras estratégias de leitura avaliadas pela Provinha. Nao encon-
tramos questoes que levassem os alunos a “inferir informagdes” ou a “reconhecer
o assunto de um texto” em 8 das 12 turmas acompanhadas. Por fim, néo presen-
ciamos situa¢ées que ajudassem as criancas a “identificar a finalidade de um texto”
em 11 (!!!) daquelas turmas. Lembremos que, tal como visto na Tabela 1, a leitura
de textos ocorreu, em cada rede municipal, numa média global que variava aproxi-
madamente entre 38 e 64% dos dias letivos. Parece, portanto, que era frequente ler
textos e ndo investir na compreensio deles.

A formulagio de questdes (lembremos que eram feitas oralmente!!) que
envolviam outras estratégias de leitura foi priorizada por virias das docentes
que acompanhamos. Como s6 em duas turmas isso nio aconteceu, fizemos uma
andlise mais minuciosa dos protocolos de observacio de aula, a fim de verificar que
outras estratégias de leitura eram, de fato, as mais praticadas naquelas situagdes
(também infrequentes, cabe lembrar). Vimos que em apenas metade das turmas,
em alguns dias, as criangas foram ajudadas a mobilizar conhecimentos prévios
que poderiam auxilid-las a compreender os textos e que sé em duas salas de aula
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e em pouquissimos dias foram levadas a formular e checar hipéteses com base no
material a ser lido (e compreendido). Registrou-se, portanto, pouco cuidado em
preparar os alunos para a leitura ou para buscar a continuidade da construgio de
sentidos, ao longo do texto.

Em uma das turmas, os alunos em cinco dos nove dias de observagio foram
chamados a extrapolar/discutir os temas sobre os quais os textos versavam. Nesse
caso, entendemos que o ensino praticado ndo tratava os textos como objetos de
linguagem escrita, cujos recursos linguisticos e sentidos o aprendiz precisava apreciar
e reconstruir. Nesses casos, tal como observado por Marinho, Silva e Morais (2009),
a escola parece usar os textos como pretexto para discutir temas, talvez em nome de
respeitar as trajetérias de vida e conhecimentos dos alunos, mas sem, efetivamente,
ajudd-los a compreender textos escritos.

Em sintese, cabe enfatizar, mais uma vez, que o pouquissimo que se fazia (via
de regra, oralmente) como atividade promotora de compreensio de leitura ndo en-
volvia as estratégias que a Provinha Brasil considera importante a escola desenvolver
em seus alfabetizandos.

EVIDENCIAS EMPIRICAS 2 - O DESEMPENHO DOS
ALUNOS EM COMPREENSAO LEITORA MEDIDO PELA
PROVINHA NO INICIO E NO FINAL DO ANO LETIVO

Embora os resultados da Provinka sirvam para fazer um exame diagnéstico
individual, também nos permitem calcular médias que expressem o percentual de
acertos de cada uma das turmas observadas. Para simplificar as analises possiveis
de apresentar nesta ocasifo, resumimos esses dados na Tabela 3, na qual aparecem
as médias percentuais obtidas pelas turmas nos quatro descritores de compreen-
sdo leitora avaliados nas edi¢oes da Provinda do inicio e do final do ano letivo de
2010.2 Apesar do escasso ensino de leitura recebido e das poucas oportunidades
de exercitar estratégias de leitura que promovessem a compreensio dos textos lidos,
constatamos, no inicio do ano, que em todas as cidades, para as quatro habilidades
(ou descritores) analisadas(os), os acertos médios mais baixos se situavam em torno
de 33%. Uma excegio foi a habilidade de “inferéncia”, na qual a turma R3 de Recife
teve muitas dificuldades (apenas 10% de acertos em média).

No final do ano letivo, ainda constatamos grandes varia¢oes entre as médias
de acertos das turmas dos trés municipios, para todos os descritores.

Apesar de as turmas pesquisadas em cada municipio pertencerem, via de
regra, a apenas duas escolas com bons resultados na Prova Brasil do ano anterior,
encontramos grandes variagdes nas médias das turmas de um mesmo municipio e,
as vezes, de uma mesma escola. Assim, por exemplo, constatamos, no inicio do ano,
no municipio de Jaboatdo, nas turmas J2 e J3, as mais altas varia¢des no descritor

2 Os resultados da turma J4 ndo serdo analisados, porque na edi¢do de dezembro a pro-
fessora resolveu cada questdo diante dos alunos, indicando-lhes as respostas corretas.

Revista Brasileira de Educacao  v. 17 n.51 set.-dez. 2012 563



Artur Gomes de Morais

“Localizar informagdes” (92% e 38% de acertos médios) e, no final do ano, no
descritor “Inferir informagio” (95% e 38% de acertos).

Embora ndo queiramos estabelecer relagdes diretas de causa e efeito entre
os tipos de ensino praticados e os resultados encontrados, chama a atengdo o
contraste entre os resultados das turmas 2 e 3 da cidade de Jaboatdo. A turma J2
foi a que, entre as 12 pesquisadas, apresentou os mais altos resultados, em marco
e em novembro, e que se destacou, nas andlises da se¢do anterior, por uma alta
frequéncia de praticas de leitura de textos e por uma frequéncia muito maior
que as demais turmas na pratica de estratégias de leitura como a “Localizac¢io
de informagdes” (4/9 aulas), a “Identificagdo de tema dos textos” (4/9 aulas) e a
“Realizagio de inferéncias” (3/9 aulas). Noutra dirego, os baixos resultados obtidos
pelos alunos da turma J3 ocorreram numa sala de aula em que, durante as nove
observagoes realizadas, ndo presenciamos qualquer atividade de interpreta¢ido de
textos e s6 assistimos a leituras de textos pela mestra em duas aulas e uma tnica
vez pelos alunos.

Tabela 3 - Médias percentuais de acertos nos quatro descritores que
mediam compreensio de leitura no inicio e no fim do ano letivo

C1|C2|C3|C4|R1T|R2|R3|R4|JT1(J2]|J3 |44
(D6) Localizagio de
Informacio MAR 39% | 32% | 34% | 55% | 37% | 55% | 35% | 40% | 56% | 92% | 38%| -
933));‘;;21;@%‘\’,‘1" 36% | 59% | 57% | 45% | 329% | 62% | 35% | 50% | 87% | 76% | 44% | -
filzz)r‘]l{tii‘:gm;{““““m 60% | 50% | 54% | 25% | 40% | 40% | 35% | 63% | 63% | 90% | 75% | -
filzz)mRte;‘::)‘}l‘\?g{,““““m 58% | 59% | 77% | 60% | 57% | 65% | 50% | 63% | 85% | 76% | 69% | -
(Fli)::ﬁg:"l‘zimﬁ? de 579% | 36% | 69% | 40% | 65% | 60% | 40% | 40% | 65% | 80% | 56% | -
(Fli)::lzg:“l‘:g%iiw de 47% | 68% | 46% | 60% | 55% | 72% | 30% | 50% | 78% | 88% | 50% | -
(D10) Inferéncia MAR. 37% | 32% | 429 | 329 | 329 | 429 [ 10% [ 45% | 63% | 65% | 44%| -
(D10) Inferéncia NOV. 479% | 73% | 38% | 70% | 35% | 65% | 30% | 45% | 75% | 95% | 38%| -

Fonte: Dados da pesquisa.
Elaboragio do autor.

Se considerarmos os resultados do final do ano letivo, dois aspectos chamam-
-nos a aten¢do. Em primeiro lugar, parece-nos preocupante o fato de algumas
turmas concluirem o segundo ano letivo de alfabetizagio com tal nimero de alunos
apresentando ainda tantas dificuldades nos quatro descritores bésicos avaliados
pela Provinha Brasil. Considerando que quase ndo presenciamos nenhum tipo
de atividade em que o ensino se ajustasse aos niveis de aprendizagem dos alunos,
nos indagamos o que esperar de uma turma como R3, na qual, no final do ano,
em média, os alunos sé acertavam 35% dos itens relativos a “Localizar informagio
explicita de um texto”, 30% dos que exigiam “Identificar a finalidade de um texto”,
apenas a metade das questdes que pediam para “Reconhecer o assunto de um

564 Revista Brasileira de Educacao  v. 17 n.51 set.-dez. 2012



Politicas de avaliacao da alfabetizacao

texto”, e s6 30% das questdes em que deviam “Inferir informagio” nio explicitadas
na superficie dos textos.

Um segundo aspecto que nos chamou a atengio foi o fato de, em diferentes
turmas, termos constatado uma “piora” no rendimento médio dos alunos. Vejamos
que, mesmo num grupo-classe que se destacou, desde o inicio do ano, por altos de-
sempenhos, como foi o caso da turma J2, verificamos, no final do ano, decréscimos
superiores a 14% nas médias percentuais alcangadas nos descritores “Localizar infor-
macio” e “Reconhecer o assunto”. No conjunto das 11 turmas analisadas, considerando
os quatro descritores, constatamos que em apenas trés (C2, R2 e R4) os rendimentos
médios, ao final do ano, foram sempre superiores ou idénticos aos mensurados no més
de margo. O fato de termos encontrado uma maior frequéncia de casos nos quais o
desempenho final era inferior ao inicial nos levou a examinar mais qualitativamente
a complexidade dos itens da Provinka, tema que trataremos na se¢io seguinte.

EVIDENCIAS EMPIRICAS 3 - AS OSCILACOES DE
COMPLEXIDADE NOS ITENS DA PROVA NUMA
MESMA EDICAO E EM DIFERENTES EDICOES

Professor, o que é que a gente faz quando vé que, em muitas turmas da rede, os
alunos se sairam pior no final do ano do que em mar¢o? Minhas professoras
disseram que a prova de dezembro foi mais dificil. (Indagagio formulada por
uma diretora de ensino de um pequeno municipio de Pernambuco, em encon-
tro de formagio continuada que tratava da Provinka, em fevereiro de 2010)

Se a Provinha Brasil se apresenta como instrumento para medir, no inicio e no
final do 2° ano do ensino fundamental, os conhecimentos dos aprendizes a respeito
do sistema alfabético e sua capacidade de compreensio leitora, para fazer uma com-
paragio do desempenho dos alunos, naquelas duas ocasioes, fica subentendido que
os dois testes teriam idéntico nivel de complexidade, embora isso nio seja afirmado
nos documentos que, desde 2008, constituem o 4i¢ do exame enviado as escolas.
Tampouco encontramos, nos documentos de divulgac¢io formulados pelo INEP,
explicagbes sobre como se controlam os niveis de complexidade dos itens usados
a cada edigdo da prova ou que, numa mesma edi¢do, avaliam um mesmo descritor.

Docentes envolvidos na elaborag¢io de avaliagbes de compreensio de leitura
e pesquisas que analisam o processo de medi¢do da compreensio leitora indicam
a extrema dificuldade de se conseguir estabelecer equivaléncias de dificuldade,
por exemplo, entre questdes de compreensio leitora que tratam de uma mesma
habilidade de leitura, mas que sdo elaboradas sobre textos diferentes. A dificuldade
persiste mesmo quando o elaborador dos instrumentos usa textos pertencentes a
um mesmo género textual.

Tal dificuldade levou alguns pesquisadores do ensino e aprendizado da
alfabetizagdo a optar por, propositalmente, aplicarem um mesmo instrumento em
dois momentos da escolarizagdo, a fim de garantir a comparabilidade das medidas
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obtidas (Kaufman; Gallo; Wuthenau, 2010). No caso da proposta formulada por
essas autoras para criangas argentinas, estudantes que frequentam os trés anos do
ciclo inicial do ensino fundamental sio submetidos aos mesmissimos textos, quando
se trata de avaliar sua compreensio leitora.

A fim de verificar a existéncia ou nido de oscilagées no grau de dificulda-
de dos itens da Provinka Brasil, tal como sugeriam certas evidéncias tratadas na
secdo anterior, optamos por comparar os itens usados nas duas edi¢oes do exame
divulgadas durante o ano letivo de 2010, priorizando os descritores que avaliavam
compreensio de textos: “Localizar informagio explicita de um texto”, “Reconhecer
o assunto de um texto”, “Identificar a finalidade de um texto” e “Inferir informagio”
(Morais; Leal; Pessoa, 2011). Confirmamos que o nivel de complexidade variava
e que ele, em principio, poderia ser influenciado por diferentes fatores e por uma
combinagio deles. Tal influéncia podia ser provocada pelo género e suporte textuais,
pela presenca explicita ou ndo de determinadas palavras ou expressoes na superficie
do texto, pela extensdo do que a crianca teria de ler para responder a questio, pela
plausibilidade dos distratores e pela presenca ou nio de palavras da superficie do
texto entre os distratores.

Na mesma diregdo, Porto (2011), ao utilizar itens da Prova Brasil, para
analisar o desempenho de alunos do 5° ano do ensino fundamental, também
observou que os itens usados pelo INEP para avaliar uma mesma habilidade de
leitura (“inferir”, “localizar informagdes na superficie do texto” etc.) variavam bas-
tante quanto ao grau de dificuldade que assumiam, em diferentes edi¢ées daquele
exame nacional. A autora verificou que na avalia¢io especifica de certos descritores
seus sujeitos tiveram um desempenho médio satisfatério, ao responderem a uma
versdo da Prova Brasil, no inicio do ano, e que pioraram bastante no rendimento
revelado em outra versdo da prova, ao final do ano letivo. Como o ensino de leitura
praticado naquela turma era de comprovada qualidade, a autora sugeriu que o
tema — varia¢do do nivel de dificuldade dos itens que avaliam descritores — seja
tratado com cuidado pelo MEC-INEP, jd que os “ranqueamentos” praticados
com base em tal exame pressupdem uma comparabilidade dos resultados ao longo
dos anos. No caso da Provinha, embora nio estejam previstos “ranqueamentos”,
a falta de controle do nivel de dificuldade das questdes pode causar problemas
na medi¢do dos conhecimentos dos aprendizes, tal como aponta a epigrafe que
abriu esta se¢do.

CONSIDERACOES E RECOMENDAGCOES FINAIS

As evidéncias tratadas nas se¢des anteriores atestam, de inicio, uma grande dis-
tancia entre o ensino de compreensio de leitura praticado nas salas de aula (de 2° ano!)
que acompanhamos e o que era avaliado pelas edi¢des da Provinka Brasi/ de 2010,
naquele ambito do processo de alfabetizagdo. O divércio constatado parece sugerir
nio a “inadequagdo”, “fragmentacio” ou “descontextualizag¢io” do exame elaborado
pelo INEP, mas uma necessidade urgente de qualificarmos as préticas de ensino de
alfabetiza¢do desenvolvidas em nossas redes de ensino. O fato de termos constatado

um ensino de compreensio leitora tdo escasso e pouco eficiente, durante muitas das
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108 jornadas escolares de grupos-classe que observamos — e que, recordemos, eram
turmas que pertenciam a escolas bem avaliadas em suas redes de ensino —, é por nds
interpretado como indicador de uma urgente e imperiosa discussdo, em ambito nacio-
nal, dos curriculos que desejamos praticar em nosso pais. Parece-nos necessédrio discutir
todos os curriculos da educagio basica. No caso da alfabetizagdo, precisamos definir
quais curriculos desejamos para os anos finais da educagio infantil e para o ciclo inicial
de trés primeiros anos do ensino fundamental. O estabelecimento de metas claras de
aprendizagem para os alunos, dos 4 aos 8 anos de idade, parece-nos uma questio
de responsabilidade para com a democratizagio da qualidade da educagio publica.

Considerando, ainda, a distdncia constatada entre o ensino praticado em muitas
das turmas por nés pesquisadas e os conhecimentos avaliados pela Provinha, parecem-
-nos infundadas as criticas feitas por determinados estudiosos (por exemplo, Esteban,
2009), a0 acusarem tal exame de adotar uma concepgio “fragmentada’do processo de
alfabetizagdo, por avaliar, com distintos eixos e descritores, habilidades que concer-
nem, especificamente, ao aprendizado do sistema de escrita alfabética (alfabetizagio
em sentido estrito) e a0 dominio de priticas de compreensio de textos (letramento,
obviamente sem incluir préticas de produgio de textos, o que jd criticaremos).

Desde o final da década de 1990 (Soares, 1998), temos construido um ex-
pressivo consenso, entre os que pesquisam e ensinam no ambito da alfabetizagio,
sobre a necessidade de tratarmos como distintos, mas interligados, os conceitos de
alfabetizagio e letramento. Dispomos, hoje, de bastante consenso sobre a necessi-
dade de ndo s6 alfabetizar, mas também de letrar (isto ¢, ensinar a compreender e
produzir textos escritos), ja na etapa inicial de alfabetizagdo. Ndo nos parece sen-
sato, portanto, criticar a Provinha por avaliar habilidades de letramento tdo bdsicas
como as capacidades de localizar informagdes explicitas ou de inferir informagoes
em textos curtos. Se, em muitas salas de aula do pais, tais habilidades ainda nio
sdo praticadas, as vezes sequer no 3° ano do ciclo de alfabetizagio (Oliveira, 2010),
cremos ser inadidvel discutirmos o que queremos fazer para acabar com o apartheid
educacional que tem mantido sistemas de ensino tdo distintos, do ponto de vista
qualitativo, para os alunos das camadas populares e de outros segmentos (camadas
médias e burguesia).®

Apesar de, em todas as escolas por nés pesquisadas, a Provinka ter sido
aplicada no inicio e no final do ano letivo, ndo constatamos, na quase totalidade das
aulas observadas, qualquer iniciativa de atendimento as necessidades diversificadas
dos aprendizes, formuladas com base na Provinha ou em quaisquer outros dispo-
sitivos diagnésticos. A constatagio de que as atividades de ensino-aprendizagem
praticadas eram, via de regra, coletivas e padronizadas para todos os alunos de cada
grupo-classe nos levam a trés reflexdes.

A primeira é a constatagdo de que parece ingénuo atribuir a um exame exzer-
no,como a Provinha,o poder de, sem mais, fazer curriculo, de induzir os professores

3 Vale ter em mente que, se durante o ano letivo, algumas das professoras pouco pratica-
ram com seus alunos as habilidades de compreensao bésicas mensuradas pela Provinba,
tampouco as verificavam nas avaliagdes que realizavam no dia a dia.
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a priorizarem o ensino de determinados contetidos ou habilidades. Sem negar que isso
ocorra em outras escolas e salas de aula, ndo foi o que verificamos nas turmas das
trés redes publicas de ensino que acompanhamos. A grande diversidade de formas
de ensinar que encontramos, dentro de cada rede, demonstra que os professores
parecem definir suas prioridades e encaminhamentos didaticos sem se pautar por
acordos coletivos formulados com seus pares e, muito menos, pela matriz de refe-
réncia da Provinba.

Uma segunda constatagio é a de que, se a realizagdo de diagnésticos é um
sauddvel principio para ajustar o ensino as necessidades dos alunos, a aplicagdo e
o levantamento do rendimento dos aprendizes, com base na Provinka, nio tém o
poder miraculoso de mudar a cultura escolar historicamente construida, que nunca
se voltou ao tratamento da heterogeneidade na sala de aula. Noutras palavras, nio
podemos querer garantir o direito a alfabetizagdo efetiva e de qualidade apenas
nos aprimorando na aplicagio de exames diagndsticos. Sem politicas de formagio
continuada, de melhoria das condi¢des de trabalho dos alfabetizadores e sem defi-
ni¢do clara de bases curriculares, o discurso do respeito a diversidade, que marca e
diferencia a organizagio escolar em ciclos, permanece um belo discurso a produzir
distor¢es ideolégicas que mascaram a realidade.

A terceira reflexdo é, portanto, sobre a urgéncia de implantagio de politicas
publicas que assegurem o atendimento da diversidade no interior das salas de aula.
A implementagio de apoios permanentes a atua¢do dos alfabetizadores responséveis
pelos alunos dos trés primeiros anos de alfabetizagio precisa ser tomada nio s6 como
medida de garantia do direito 4 aprendizagem pelos alfabetizandos, mas de garantia
das adequadas condigtes de exercicio da docéncia. O que temos visto, infelizmente,
é o avango de “programas de corregio de fluxo” que, vendidos as redes publicas por
grupos privados, mantém esquemas remediadores e de exclusio (Dourado, 2010).

Quanto as limita¢oes do exame Provinka, constatadas com base em nosso
acompanhamento, elencaremos, em seguida, o que acreditamos constituir elementos
passiveis de revisio, para que possam dar conta de sua fungdo diagndstica original.
Questionamos, de inicio, o fato de um exame que se anuncia com o objetivo de
cumprir apenas tal finalidade omitir medidas sobre os conhecimentos que os alfa-
betizandos construiram a respeito das habilidades de escrever palavras e produzir
textos. Entendemos que todo alfabetizador precisa saber como cada um de seus
alunos estd avangando naquelas duas habilidades de uso da lingua escrita e de sua
notagio, para, adequadamente, ajustar o ensino as necessidades dos alfabetizandos.
Recordamos que, em sua primeira edi¢io (no primeiro semestre de 2008),a Provinka
incluiu itens de escrita de palavras que, sem maiores explicagdes, foram abandonados
nos anos seguintes, mas que nunca mediram a capacidade das criangas de produ-
zirem pequenos textos, algo que, hoje, ¢ uma expectativa consensual entre os que
compartilham uma concepgio de alfabetizar letrando, sobretudo se o processo de
alfabetizagdo ¢ concebido como algo que se consolida ao longo de trés anos letivos.

No bojo de tal revisdo, propomos um amplo debate sobre a matriz de refe-
réncia da Provinka (e de todas as outras avaliages em larga escala adotadas pelo
MEC). Embora nosso entendimento seja o de que a maioria dos atuais descritores
que compdem a matriz da Provinha é bastante pertinente, julgamos ser obrigatério
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vivenciarmos uma discussio nacional sobre tal matriz, associada ao ja cobrado debate
sobre a defini¢do de uma base curricular nacional para a alfabetizagdo. Interpreta-
mos que a auséncia de tal debate ndo sé revelaria autoritarismo, mas dificultaria a
mudanga de préticas excludentes na escola, que tem tido dificuldade em alfabetizar,
com qualidade e em tempo adequado, muitos dos filhos das camadas populares.

Em segundo lugar, sugerimos que o tratamento dos dados medidos abandone,
radicalmente, a 16gica de alocagio dos aprendizes em “escalas de niveis”, tal como
vém sugerindo os 4izs de interpretagdo de resultados divulgados pelo INEP, a cada
semestre. Assim como argumentamos em outra ocasiio (Morais; Leal; Pessoa, 2011),
a constru¢io daquelas escalas nio tem sustentagio tedrica, porque pressupde uma
gradagdo linear do nivel de dificuldade das habilidades de leitura de palavras, leitura
de frases e leitura de textos, que sio medidas pela Provinha. Do ponto de vista te6-
rico, pressupde, além disso e também equivocadamente, que certas habilidades de
compreensio leitora (como “Localizar informagdes explicitas em um texto”) seriam
sempre e obrigatoriamente menos complexas que outras (como “Inferir informagoes
de um texto”), desconsiderando a influéncia de todos os fatores que elencamos na
secdo anterior. Do ponto de vista pedagdgico, tememos que o tratamento quan-
titativo (somar pontos relativos a habilidades diferentes para situar o aluno numa
escala) tire o foco do que deve ser o objetivo do exame: diagnosticar exatamente
quais habilidades cada aluno ja desenvolveu e quais precisa ser ajudado a aprender.

Ainda no que diz respeito a cuidados com a elaboragio do exame, recordamos
a necessidade de serem buscados controles mais efetivos do nivel de complexidade
dos itens que, a cada edigdo, medem o desempenho das criangas em cada uma das
habilidades. A atual falta de controle parece criar problemas para a comparabilidade
dos resultados obtidos por cada aluno, no inicio e no final do ano letivo.

Finalmente, recomendamos que os professores sejam, ao lado dos gestores,
definitivamente incluidos em todas as etapas de aplicacio e de andlise dos resultados
da Provinka e que, com a ajuda de coordenadores pedagégicos e gestores, possam
dispor de mecanismos efetivos para planejar e realizar um ensino que considere
as necessidades dos aprendizes. Interpretamos que, assim como observou Oliveira
(2010), a ndo realizagio desse ensino ajustado, infelizmente, seria uma marca da
grande maioria das redes publicas que, atualmente, tem o ensino de alfabetizagio
organizado em ciclos. A luta pelo cumprimento efetivo daquela promessa fundadora
da légica dos ciclos, que tem como principio o respeito a diversidade dos ritmos de
aprendizagem dos educandos, constitui ndo sé questdo de coeréncia pedagdgica,
mas também de responsabilidade politica.
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