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RESUMO

A POLITICA PUBLICA DE P~ROGRESSAO CONTINUADA
NO CICLO DE ALFABETIZACAO: ESTUDO EM UMA ESCOLA
PUBLICA DA REDE ESTADUAL DE SANTA MARIA/RS

Autora: Alessandra Venturini
Orientadora: Débora Teixeira de Mello

Este trabalho tem como objetivo analisar o processo de alfabetizacdo dos alunos
dos terceiros anos do Ensino Fundamental da Escola Estadual de Educacéo Béasica
Augusto Ruschi, localizada no municipio de Santa Maria/RS, considerando o regime
de Progressdo Continuada no ano de 2015 e os reflexos da implementacdo desta
Politica Publica. Para a realizagcdo desse trabalho optou-se pela abordagem
guantiqualitativa, com estudo de caso, por se tratar do estudo especifico de um
contexto, uma escola da rede publica estadual, utilizando-se de: Yin (2001), Gil
(1995), Chizzotti (2006) e Ventura (2007). Inicialmente foram realizadas leituras e
reflexdes com autores, cujas obras fazem uma retomada histérica da educacao
relacionando com o regime de Progressdo Continuada como uma politica publica e
dos conceitos de alfabetizacdo, bem como, documentos oficiais: Constituicao
Federal (1988), LDBEN n° 9.394/96, Resolucdes, Pareceres, Decretos, entre outros
gue compdem os marcos legais. Como instrumentos de coleta de dados elegeram-
se entrevistas, com roteiro previamente elaborado pela pesquisadora, com as
professoras dos terceiros anos e coordenadora pedagdgica responsavel pelos Anos
Iniciais nos anos de 2015 e 2016 e aplicacao de atividades avaliativas nas turmas de
terceiros anos do Ensino Fundamental, considerando esse como o ultimo ano do
ciclo de alfabetizacdo. Utilizou-se a analise de conteddo como metodologia ja que
conforme estudos de Bardin (1977) permite analisar criticamente, de forma ampla,
tanto as falas como os sentidos dos objetos que constituem a referida pesquisa.
Apoés andlise dos dados, conclui-se que ha descontinuidade nas politicas publicas de
educacéo, referentes a dificuldade de implementacdo da legislacao, inclusive no
caso aqui apresentado, com a falta de recursos para a criacdo de apoio pedagdgico
nas escolas, atendendo o regime de Progressdo Continuada. Porém, ha um
empenho por parte dos docentes em tentar suprir as lacunas dos alunos que
chegam aos terceiros anos com dificuldades de aprendizagem e a escola
pesquisada busca a interlocugdo com a comunidade na busca de atender as
necessidades dos discentes.

Palavras-chave: Politicas Publicas e Educagédo. Progressdo Continuada. Ensino
Fundamental de Nove Anos.






ABSTRACT

THE PUBLIC POLICY OF CONTINUED PROGRESSION
IN THE LITERACY CYCLE: A STUDY IN A PUBLIC SCHOOL OF
SANTA MARIA/RS

Author: Alessandra Venturini
Advisor: Débora Teixeira de Mello

The objective of the present paper is to analyze the literacy process of the third year
students of Elementary School of the Escola Estadual de Educa¢éo Basica Augusto
Ruschi, located in the municipality of Santa Maria/RS, considering the system of
Continued Progression in the year 2015 and the reflexes of the implementation of
this Public Policy. In order to carry out this work, we opted for the quantitative-
qualitative approach, with a case study, because it is the specific study of a context,
a school of the state public network, using: Yin (2001), Gil (1995), Chizzotti (2006)
and Ventura (2007). Initially, there were readings and reflections with authors, whose
works make a historical recovery of education related to the regime of Continued
Progression as a public policy and concepts of literacy, as well as, official
documents: Federal Constitution (1988), LDBEN n° 9.394/96, Resolutions, Opinions,
Decrees, among others that make up the legal frameworks. As data collection
instruments, interviews were selected, with a script previously prepared by the
researcher, with the teachers of the third years and pedagogical coordinator
responsible for the Initial Years in the periods of 2015 and 2016 and application of
evaluative activities in the classes of third years of Elementary School, considering
this as the last year of the literacy cycle. Content analysis was used as a
methodology since, according to studies by Bardin (1977), it is possible to critically
analyze, in a wide way, both the speeches and the meanings of the objects that
make up the said research. After analyzing the data, it is concluded that there is a
discontinuity in public education policies, referring to the difficulty of implementing the
legislation, including in the case presented here, mainly due to the limited resources
for the creation of pedagogical support in schools, taking into account the Continued
Progression. However, there is a commitment on the part of the teachers to try to fill
the gaps of the students who arrive at the third years with learning difficulties and the
researched school seeks the interlocution with the community in the search to meet
the needs of the students.

Keywords: Public Policies and Educations. Continued Progression. Elementary
School of Nine Years.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Por que estudar o regime de Progressdo Continuada? Um pouco da
minha histéria e interesse pelo assunto.

Tornar-se professor, atuar na docéncia € um longo caminho que percorre
parte de toda a vida: pessoal, académica e profissional e, um projeto de pesquisa
que trata de um tema tdo polémico quanto a avaliacdo e o regime de Progressao
Continuada, e essa, vista como um processo continuo, € algo que me inquieta desde
muito cedo, por iSso, nesse primeiro momento escreverei o texto em primeira
pessoa, ja que trata-se da minha histéria de vida.

Apesar de em nenhum momento da minha vida escolar ter passado pela
‘decepcgdo’ de reprovar, seja na escola de Primeiro e Segundo Grau?! e nos dois
cursos de graduacdo em Licenciaturas, ver colegas com dificuldades e idades
maiores que a minha ficarem para tras, fez com que ao surgir a possibilidade de
que, pelo menos enquanto criancas, esses alunos pudessem ter uma chance de
tentar aprender, sem o medo de perderem o0s colegas, tem feito me dedicar ao
assunto.

Venho de uma familia de italianos numerosa, sou a décima filha, a mais nova
e, por ter nascido quando ja alguns de meus irmaos trabalhavam, posso dizer que fui
privilegiada, tendo acesso a informacdes e espacos que meus irmaos nao tiveram,
por terem que deixar os estudos para tras para ajudar na lavoura ou nos cuidados
dos irméos, no caso das filhas mulheres.

Estudei em uma escola da zona rural, em uma localidade proxima onde
mordvamos que, na época, contava com muitos alunos, tendo, inclusive, duas
turmas de primeira série, tinha todo o Ensino de Primeiro Grau, até a oitava série.
Lembro com carinho da minha turma, de meus colegas, de minha professora que
vinha da sede do municipio para ministrar aula a uma turma pequena, que foi
dividida porque eram muitos alunos para ficarem numa Unica primeira série.

Era sua primeira turma como nomeada depois ter cursado o Curso Normal,
entdo, suas metodologias eram avancadas para a época e para o interior, lembro de

trabalhar com material concreto, dela nos levar a passear, e posar na sua casa na

1 Até 0 ano de 1996, com a promulgacdo da LDBEN 9394 o Ensino Fundamental e Médio era
chamado de Primeiro e Segunda Grau, respectivamente, e o Ensino de Primeiro Grau era composto
por 8 anos, indo até a oitava série.
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cidade, talvez nesse momento tenha comecado meu interesse em ser professora de
criangas, seguir o exemplo dela.

Com o passar do tempo, a escola foi passando por transformacoes,
diminuindo o nimero de alunos e as verbas, inclusive, para a merenda. As familias
gue tinham maiores condi¢des, incluindo a minha, comecaram, junto com a diretora,
a ir nas casas, pedir que os pais matriculassem seus filhos, ja que a frequéncia ndo
era obrigatoria, estamos falando dos anos oitenta, e dependia da vontade dos pais
em matricular e dos filhos em ir para a escola. Nao havia transporte escolar e nem
garantia de merenda, e muitos dos alunos vinham de comunidades pobres, muitos
negros ou mulatos que passavam pelo sentimento de n&o pertencimento aquela
escola, de frequentar o0 mesmo espaco escolar da maioria branca e com condi¢ao
socioecondmica melhor, pois o preconceito sempre existiu e a diferenca de classes
também.

Recordo de participar de campanhas para recolher alimentos para fazer as
sopas que alimentariam toda a escola, meu pai sempre colaborava, havia
movimentacdo de quem podia, para que a escola ndo fechasse, jA que esteve
ameacada muitas vezes, sentia-me parte daquele espaco e ndo podia permitir que
por falta de recursos financeiros fechassem a escola e nos transportassem para uma
escola ndcleo, algo que veio a acontecer anos mais tarde.

Por anos participei como integrante das horas civicas, como oradora,
secretaria, e nas aulas de Organizacdo Social da Politica Brasileira (OSPB) e
Educacdo Moral e Civica aprendiamos a redigir ata. Amava as disciplinas que
faziam parte da legislacdo educacional vigente da época, assim como, o0 ensino das
técnicas: Domésticas, Industrial, Agricola e, com a pratica da ultima, plantavamos
alimentos na horta que serviam para complementar a merenda escolar e também
para embelezar a escola.

Recordo que nessa escola aprendiamos mais que 0s simples conteudos de
sala de aula, viviamos realmente uma comunidade, que podia contar com as
professoras da cidade, quase todas deslocavam-se de 6nibus, das duas cidades que
ficavam proximas a escola, realidade ndo muito diferente do que vivenciamos
atualmente.

O grupo de dancgas gauchas que eu participei por anos, era coordenado pela
professora de Ciéncias e seu marido que moravam na cidade sede do municipio que

pertencia a escola. Nossas maes eram as responsaveis em costurar as vestimentas,
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Nnossos pais pelo transporte em seus carros particulares, e a diretora e outras
professoras a nos dar hospedagem guando ndo tinhamos como retornar.

Com todo esfor¢o da comunidade escolar, mais com ajuda dessa do que 0s
recursos publicos do municipio a qual ela pertencia, a escola manteve-se aberta por
mais alguns anos, consegui concluir todos os oito anos do Primeiro Grau |4, com o0s
mesmos colegas, na mesma turma, sem nenhuma reprovacgao.

Percebo que todo engajamento das familias, especialmente a minha, a
participacdo no cotidiano escolar fizeram diferenca no meu sucesso como aluna e
influenciaram para que ndo precisasse reprovar em nenhum ano. Havia
comprometimento e acompanhamento com meus estudos e incentivo para que
participasse dos demais projetos da escola, talvez na tentativa de superar minha
timidez e, parece ter dado certo. Nas reunides de pais havia participacdo bem
superior da que contamos nos dias atuais, a relagdo com a diretora da escola e
demais professores era direta e acontecia de forma cordial, e assim a unido entre
escola e familia acontecia de fato.

A escola que iniciei minha vida estudantil permitiu me tornar uma pessoa mais
atuante. Atualmente, a escola encontra-se extinta, os alunos das localidades
proximas séo transportados diariamente para duas escolas-nucleo que ficam cerca
de quinze quildbmetros de distancia e o prédio, depois de anos de abandono, foi
transformado em necrotério, lamentavelmente, o descaso com a educacdo
acompanhando décadas.

Terminado os oito anos de encontro diario, quem quisesse continuar,
precisava buscar outras escolas localizadas nas cidades proximas. Meus pais
decidiram que estudaria na mesma escola que meus irmados também estudaram,
pertencente a outro municipio do que moravamos, instituicdo grande que abarcava
todo interior préximo, eram cinco turmas de primeiro ano do Segundo Grau, uma
constituida s6 com alunos que vinham de 6nibus do interior. No primeiro ano, a
prefeitura disponibilizou um 6nibus, nos seguintes, ajuda com o custeio da
passagem e 6nibus regular. Conheci novos colegas, alguns que se tornaram amigos
e gue mantenho contato até hoje, e tudo que havia vivido como parte de uma escola,
a docéncia ficou de lado, apesar do sonho de minha méae de ter uma filha
professora.

Conclui o Segundo Grau, na época, hoje Ensino Médio e, por anos tentei

vestibular em cursos nada afins com a educacao, até que uma colega da escola de
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primeiro grau resolveu me convidar para fazer o Magistério-Complementacdo de
Estudos em uma escola privada aqui de Santa Maria.

Como disse inicialmente, por ser a filha mais nova, tive a oportunidade de
fazer cursinho pré-vestibular e de meu pai concordar em pagar a mensalidade
quando aceitei o convite da amiga e ingressei no Magistério.

Ao iniciar o Magistério percebi que este era realmente o que queria para a
minha vida, conviver no meio de criancas, vendo seus rostinhos alegres a cada dia
gue aprendem algo novo e também continuar aprendendo, ja que a educacao nao &
algo estatico, e ser professor num mundo globalizado € estar em constante busca
por qualificagcdo para poder formar pessoas capazes de viver e intervir na sociedade.

No entanto, percebi que precisava continuar estudando, ou seja, fazer um
curso de Licenciatura para ampliar os estudos sobre ser docente. Nesta época ja
estava trabalhando, havia ingressado no Magistério Estadual, e a necessidade de
aperfeicoamento era cada vez maior, por isso resolvi cursar Letras-Espanhol pela
UFSM, mas, ap0s concluir o estdgio com adolescentes e formar-me, percebi que
trabalhar com adolescentes ndo era exatamente o que queria, Sdo as criancas que
me encantam com sua pureza e curiosidade. Além disso, continuava com
guestionamentos, no curso, muitas lacunas ficaram, como o trabalho com a
Educagcdo Especial, a inclusdo de criangas com necessidades especiais,
dificuldades de aprendizagem comecavam a fazer parte das classes regulares e
esta disciplina ainda ndo fazia parte do curso. Também a parte referente a pratica
efetiva em sala de aula, a parte didatica ficou a desejar, sendo que se néo tivesse
feito o Magistério, acredito ter passado por dificuldades no pouco tempo que atuei
com o Espanhol.

Como vejo a educacdo num processo continuo, a minha caminhada em busca
de qualificacdo continuou e decidi cursar especializacdo em Supervisdo Escolar. Ao
atuar na pratica, quando assumi a coordenacao pedagogica de uma escola, percebi
os desafios de trabalhar com colegas, de manter-se atualizado quanto a legislacéo,
de como é dificil e encontram-se muitas resisténcias em propor projetos para
melhorar a aprendizagem dos alunos, no entanto, essa interagdo constante entre
colegas professores € uma grande possibilidade de contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem.

Diante de tantas transformagfes na educacdo e muitas inquietacbes e

duvidas que venho tentando esclarecer, resolvi tentar mais uma graduagcao para
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auxiliar no meu trabalho junto aos alunos. Assim, no ano de 2009 ingressei no Curso
de Pedagogia, na modalidade EAD, pela UFSM, a melhor forma que encontrei de
conciliar com minha jornada de trabalho que era bastante extensa. Durante o
periodo da minha segunda graduacédo estava trabalhando na 82 Coordenadoria
Regional de Educacao e viajava com frequéncia e essa modalidade permitiu que
pudesse estudar, mesmo néo estando na cidade.

Minhas inquietudes fizeram com que eu ndo parasse de estudar, ser docente
de criancas em fase de alfabetizacdo é algo encantador, mas desafiador, que exige
constante estudo, busca por alternativas para que os alunos aprendam diante de
tantos outros atrativos.

Apesar de ter habilitacdo para trabalhar com a Lingua Estrangeira - Espanhol
e ter tido a experiéncia por alguns meses, percebi que trabalhar com adolescentes
nao era o que queria e decidi me dedicar e aprofundar meus conhecimentos com
criangas em fase de alfabetizacao.

Atualmente, atuo como professora em uma escola da rede publica estadual,
na regido periférica da cidade de Santa Maria/RS e, além da nado participacdo dos
pais na escola, sofre-se também com problemas sérios de indisciplina,
desorganizacao familiar, desmotivacdo dos pais em incentivar os filhos a acreditar
que a educacdo é o melhor caminho, talvez o caminho para ter uma vida melhor que
as suas. Para algumas familias ha um descrédito de que a educacdo possa
melhorar a vida das pessoas e muitos vivem com o que recebem de incentivos
sociais, como bolsa familia e, por isso, obrigam seus filhos a frequentar a escola
para ndo perderem esse beneficio, ja que é condicdo manter os filhos matriculados e
assiduos. Condicdo essa que, como politica publica, precisaria de aperfeicoamento,
pois ndo basta estar matriculado, ter o acesso a escola, € preciso ir além disso, que
la estando, ele também aprenda, tenha qualidade e perspectiva para o futuro.

Ser docente no contexto atual é encontrar diariamente desafios diferentes
dentro da sala de aula, desafios esses que nao nos foram apresentados na
academia, como o caso da educacao especial. Professores se questionam como
ensinar alunos com diferentes limitagdes, incluir sem excluir, deixando de lado por
nao saber o que fazer, por ndo contar com o apoio dos 6rgdos publicos para
conseguir monitores para auxiliar os regentes que apresentam em suas salas de
aula, discentes com paralisia cerebral, sindromes variadas, deficientes fisicos,

autistas, sem falar naqueles que se percebe terem a necessidade de avaliacao
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médica, fonoaudioldgica, psicolégica, mas que ndo conseguem sequer uma consulta
com especialistas pela rede publica de saude.

Encontramos também com frequéncia as dificuldades de aprendizagem, os
déficits de aprendizagem, dislalia, dislexia, hiperativos que se apresentam em
ndameros cada vez maiores.

Para continuar minha caminhada e discussdes de possibilidades de encontrar
alternativas diante de tantas incertezas e mudancas que a educacéo vem passando,
no ano de 2015, com a criacdo do Mestrado Profissional em Politicas Publicas e
Gestdo Educacional do Centro de Educacdo da UFSM, ingressei como aluna do
Curso. Assim, aqui estou eu, novamente estudando, pesquisando um assunto que
despertou meu interesse quando estava atuando na 82 Coordenadoria Regional de
Educacao, no Setor Pedagdgico e fui designada a assumir a discussdo e formacéo
dos professores alfabetizadores das escolas estaduais dessa Coordenadoria, que
abrange 23 municipios e, em torno de 105 escolas, sobre a implantagcdo da
Progressédo Continuada.

A possibilidade de adotar o regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental ja se encontrava previsto no paragrafo segundo do artigo 32 da
LDBEN n° 9.394/96. No entanto, com promulga¢cdo da Resolucdo n°® 7, de 2010, do
Conselho Nacional de Educacao e da Camara de Educacédo Béasica (CNE/CEB), que
fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, é
gue a discussdao torna-se mais acirrada, ja que no artigo 30 da referida Resolucéo é
destacada a continuidade no processo de aprendizagem e 0S prejuizos que a
reprovacao podera causar no bloco pedagdgico.

Assim, diante das discussdes que a Resolucao trazia crescia o interesse pelo
assunto e as inquietacfes nas escolas da rede estadual sobre a possibilidade de
implantagdo do regime de Progressao Continuada. Assim, foram realizados
encontros em Porto Alegre, junto a Secretaria de Educacdo/RS, com representantes
das coordenadorias regionais para estudos, ja que no maximo em dois anos, ou
seja, em 2012, todas as escolas tivessem inserido em seus Regimentos e
implantado, na pratica, junto aos alunos o regime de Progressdo Continuada nos
trés anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cada coordenadoria deveria orientar e promover a capacitacdo de todos o0s

professores do bloco pedagdgico, para que esses tivessem conhecimento do que se



23

tratava o regime de Progressao Continuada e os impactos junto a aprendizagem dos
alunos.

Salienta-se que as orientacdes apontavam para que fosse adotado o regime
de Progressdo Continuada 2 aos alunos do bloco pedagégico, que estes tivessem a
oportunidade de alargamento de seu tempo de aprendizagem, ndo mais restrito
somente a um ano e ndao a Promocdo Automatica®, em que os alunos véo
simplesmente passando de ano, ficando nas maos dos docentes dos terceiros anos
a responsabilidade de reter todos aqueles que ndo puderam ser retidos nos anos
anteriores.

Dessa forma, no ano de 2011, foi realizado um grande encontro, em Santa
Maria, com duracdo de quatro dias, para todos os professores dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental da 82 CRE sob minha organizacdo. Com professores
da Universidade Federal de Santa Maria e da prépria rede publica estadual onde
desenvolveram-se palestras, momentos de discussédo, oficinas para trabalhar as
quatro areas do conhecimento: Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais, Linguagem e
Matematica, além do tema avaliacdo, tdo importante nesse momento em que se
estava implantando uma nova forma de compreender o processo de aprendizagem
dos alunos, e que nao haveria mais retencdo até o terceiro ano do Ensino
Fundamental.

A partir de entdo, decidi aprofundar os conhecimentos sobre o regime de
Progressdo Continuada, incorporando esta tematica na escrita do trabalho de
conclusao de curso da segunda graduacdo em Pedagogia. Resolvi estudar sobre o
assunto e como se deu a implantacdo em algumas escolas na visao dos professores
e equipes gestoras.

No ano de 2012, ano efetivamente de implantacdo do regime de Progresséo
Continuada, decidi voltar para a sala de aula e, desde entéo, busco desenvolver a
pratica pedagogica em uma turma do bloco pedagogico, segundo ano da E.E.E.B.
Augusto Ruschi e vivencio, no cotidiano da escola, como esta sendo possivel esse

‘novo’ regime®.

2 Progressdo Continuada: ampliacdo do tempo de aprendizagem, nova postura avaliativa com
critérios definidos, avaliagdo formativa, diagnostica.

8 Promogdo Automatica: aprovacdo sem critérios, alunos avancam sem levar em consideragdo se
estao tendo aprendizagem significativa, ndo ha interesse em tentar resgatar os alunos com maiores
dificuldades e dar continuidade no ano seguinte. Ambito da avaliacéo classificatoria.

4 A expressao Progressao Continuada, ja era objeto de discussédo na década de 50 com estudos de
Almeida Junior (1957) e Dante Moreira Leite (1959), somente com a denominagdo Promocao
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Por esta razado, pretendo continuar estudando e investigando os reflexos no
processo de aprendizagem da alfabetizacao e letramento nos alunos que chegam ao
final do bloco pedagdgico, terceiro ano, tendo presente que essa, precisa ser vista
com um olhar diferenciado e atento para as potencialidades e dificuldades de cada
aluno, pois conforme texto da Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010 os trés primeiros anos
do Ensino Fundamental precisam ser entendido “como um bloco pedagdgico ou um
ciclo sequencial ndo passivel de interrupgao [...]" (BRASIL, 2010, p. 09).

Para tentar suscitar a discussdo sobre a tematica, formula-se o seguinte
problema de pesquisa: Como estd o processo de aprendizagem escolar dos
alunos do bloco pedagdgico ao final do ano letivo de 2016 que avangaram por
meio do regime de Progressdo Continuada, na E.E.E.B. Augusto Ruschi, da
cidade de Santa Maria?

A partir do problema surge como objetivo geral desta pesquisa: analisar o
processo de aprendizagem escolar dos alunos do bloco pedagdgico ao final do ano
letivo de 2016 que avancaram por meio do regime de Progressdo Continuada, na
E.E.E.B. Augusto Ruschi e os reflexos da implementacao desta politica publica.

Diante do objetivo geral elencam-se os objetivos especificos: contextualizar
e discutir as politicas publicas referentes ao regime de Progressédo Continuada, em
nivel regional, estadual e nacional; propor atividades para anélise de como esta o
desempenho do processo de aprendizagem dos alunos dos terceiros anos e verificar
os reflexos na aprendizagem dos alunos ao final do bloco pedagdgico; investigar e
identificar possibilidades junto aos professores e coordenacdo pedagdgica, acdes a
serem desenvolvidas na escola para melhor entendimento e aceitacdo sobre o
regime de Progressao Continuada.

Este estudo esta estruturado da seguinte forma: apresentacdo da justificativa
da pesquisa, 0 porqué de estudar a Progressdo Continuada, relatando sobre a
minha historia e o interesse pelo assunto para, em seguida, no capitulo 1, descrever
os caminhos metodoldgicos, as opcgBes sobre a abordagem, tipo de pesquisa,

técnicas e analise de dados, realizando um dialogo com Gatti (2004), Falcédo e

Automatica. Na década de 80 é retomada, com a implantacdo dos ciclos em alguns estados
brasileiros, como Sao Paulo, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Isso demonstra que ndo é ‘nova’
essa forma de avaliagdo, para ser vista e aceita como algo téo distante e impossivel de ser aplicada.
Mais informagcBes no artigo A promocao automatica em questdo: argumentos, implicacdes e
possibilidades de Jefferson Mainardes, publicado na Revista Brasileira Estudos Pedagdgicos, em
1998 e em um texto apresentado no Evento USP FALA EDUCAGCAO, de 29/10/99, Qualidade de
ensino e progressao continuada de Sonia Teresinha de Souza Penin.
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Régnier (2000), Minayo (2009), Ventura (2007), Chizzotti (2006), Gil (1995), Yin
(2001), Bardin (1977).

Na sequéncia, no capitulo 2, sera feita uma retomada historica da educacéo,
relacionando com a avaliacdo, alfabetizacdo e letramento com a discussdo de
alguns autores: Xavier; Ribeiro e Noronha (1994), Cardoso (1999), Paro (2001),
Soares (2004), Dias e Engers (2005), Gadotti (2006), Ghiraldelli (2006), Albuquerque
(2007), Fernandes e Freitas (2007), Molina (2007), Bertagna (2010), Cury (2010),
Rocha (2010), Ferreiro (2011), Barbosa e Delgado (2012), Craidy e Barbosa (2012),
Peres (2012), Marcilio (2014), Saviani (2014), Freire (2015), documentos legais,
entre eles, ConstituicAo Federal (1988), LDBEN n°® 9.394/96, Resolugcbes e
Pareceres do Ministério da Educacéo.

No capitulo 3 sera feita a contextualizacdo da escola pesquisada, analisando
seus documentos legais: Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Regimento Escolar do
Ensino Fundamental de 9 anos com o processo de alfabetizacdo. Neste capitulo séo
apresentados dados quantitativos da escola, relacionando com a aprendizagem dos
alunos da escola e as metodologias adotadas. Para isso, utilizam-se o Regimento
Escolar do Ensino Fundamental de nove anos (2015), o Projeto Politico Pedagogico
(2014) da escola, Saviani (2013) para fundamentar a metodologia historico-critica e
Rego (2013) para a abordagem sécio-historica, destacando-se que o estudo dessas
teorias se da por estarem presentes nos documentos legais da instituicao.

No ultimo capitulo sera realizada uma discussdo com o levantamento dos
dados quantiqualitativos que serdo analisados entrelacando com as falas das
professoras e coordenadora pedagdgica entrevistada e com os resultados das
avaliacbes que foram aplicadas nas turmas dos terceiros anos. E, em conjunto,
pretende-se priorizar a construcdo de possibilidades para a melhoria da
aprendizagem dos alunos na escola em um estudo mais aprofundado sobre o
regime de Progresséo Continuada, a partir do entendimento do que precisam saber

os alunos do bloco pedagdgico por parte das docentes.
2 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS
Para o desenvolvimento deste estudo foi organizado uma pesquisa

guantiqualitativa, com levantamento do indice de acertos das duas etapas da

Provinha Brasil, em Leitura e Matematica, realizadas pelos alunos de segundo ano,
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em 2015 da Escola Estadual de Educacgédo Basica Augusto Ruschi, bem como de
instrumentos avaliativos aplicados aos alunos do terceiro ano em 2016, da mesma
escola.

Também foram realizadas analises das entrevistas as docentes regentes de
terceiro ano, de 2016 e da coordenadora pedagogica responsavel pelos Anos
Iniciais dos anos de 2015 e 2016, com o intuito de saber o entendimento sobre o
regime de Progressdo Continuada, consequéncias de aprovar alunos no terceiro ano
gue ainda apresentam dificuldades na leitura, escrita e raciocinio l6gico-matematico
e sugestdes para melhorar a aprendizagem dos alunos na escola. Esses dados
foram combinados com outros dados qualitativos analisados na sequéncia da
pesquisa.

Inicialmente, realizou-se a coleta de dados quantitativos que, apesar de gerar
certas controvérsias, conforme Falcdo e Régnier (2000) “abrange um conjunto de
procedimentos, técnicas e algoritmos destinados a auxiliar o pesquisador a extrair de
seus dados subsidios para responder a(s) pergunta(s) que o mesmo estabeleceu
como objetivo(s) de trabalho” (p. 232). Ou seja, os dados numéricos ndo séo
levantados sem um propadsito definido, eles apresentam um objetivo claro, delimitado
no inicio da pesquisa e serviram para delinear todo o trabalho interligando com a fala
tedrica, a reflexao das acoes.

Essa postura, certas vezes polémica, quanto a pesquisa quantitativa nas
Ciéncias Sociais aparece em um artigo onde a autora afirma que esse tipo de

abordagem nado é muito comum em educacédo, porém, destaca que

[...] @ combinacéo deste tipo de dados com dados oriundos de metodologias
qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de eventos, fatos,
processos. As duas abordagens demandam, no entanto, o esforco de
reflexdo do pesquisador para dar sentido ao material levantado e analisado
(GATTI, 2004, p. 13).

O entrelacamento dos dados qualitativos e quantitativos permitiu ampliar os
resultados das informacées sobre o tema, com ganhos importantes para o
aprofundamento e busca de caminhos para melhor compreender os resultados na
aprendizagem dos alunos, uma vez que, possibilita que se tenha algo estatistico,
guantificavel sobre o regime de Progressao Continuada na escola em estudo, aliado
a possibilidades de acao para melhor aceitagdo, entendimento e enfrentamento da

guestao.
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Minayo (2009) ndo se opde ao uso das duas abordagens para responder a
questdo de uma pesquisa destacando que “entre eles ha uma oposicéao
complementar que, quando bem trabalhada teérica e praticamente, produz riqueza
de informacgdes, aprofundamentos e maior fidedignidade interpretativa” (p. 22).

A partir do levantamento dos dados estatisticos, da verificagdo do rendimento
dos alunos nos instrumentos avaliativos no final do bloco pedagégico e das
entrevistas que foram realizadas com as professoras regentes dos terceiros anos e
coordenadora pedagdgica foi utilizada a abordagem qualitativa por ela responder “a
questdes muito particulares. [...] Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspira¢cdes das crengas, dos valores e das atitudes”
(MINAYO, 2009, p. 21) e desse modo, interagiu com o0s sujeitos, dando significado
aos dados levantados, procurando fazer as interpretacfes, a partir da realidade
vivida por cada um dos sujeitos envolvidos.

Os sujeitos da pesquisa foram os alunos® dos terceiros anos, do ano letivo de
2016, de uma escola da rede publica estadual, localizada na regido oeste da cidade
de Santa Maria/RS, oriundos de varios bairros periféricos, na maioria com familias
de baixa renda e algumas em situacdo de vulnerabilidade social, os professores dos
terceiros anos, de 2016 e a coordenadora pedagdgica dos Anos Iniciais de 2015 e
2016 dessa escola.

A pesquisa se deu através do estudo de caso e buscava compreender,

explorar e descrever fatos e contextos, sendo

[...] entendido como uma metodologia ou como a escolha de um objeto de
estudo definido pelo interesse em casos individuais. Visa a investigacéo de
um caso especifico, bem delimitado, contextualizado em tempo e lugar para
gue se possa realizar uma busca circunstanciada de informacdes. [...] O que
torna exemplar um estudo de caso € ser significativo, completo, considerar
perspectivas alternativas, apresentar evidéncias suficientes e ser elaborado
de uma maneira atraente (VENTURA, 2007, p. 383-385).

Tomando como objeto desse trabalho, o ‘caso especifico’, a busca por dados
sobre o desempenho escolar dos alunos dos terceiros anos, final do bloco
pedagogico, os quais se encontram sobre o regime de Progressdo Continuada, ou
seja, que vinham sendo aprovados mesmo que apresentassem algumas

dificuldades.

5 Mesmos alunos do ano letivo de 2015, que serdo analisados os resultados da Provinha Brasil.
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A pesquisa aconteceu em uma escola, por isso, justifica-se a escolha pelo
estudo de caso, pois conforme Chizzotti (2006) esta “visa auxiliar tomadas de
deciséo, ou justificar intervencdes, ou esclarecer por que elas foram tomadas ou
implementadas e quais foram os resultados” (p. 135).

Ainda sobre a escolha pelo estudo de caso, Gil (1995), define que ele
“consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que
permita seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel
mediante outros delineamentos ja considerados” (p. 78). E, como a intencdo era
ampliar as possibilidades de entendimentos que pudessem subsidiar os dados
encontrados ao longo do estudo, decidiu-se por esse tipo de pesquisa.

Para Yin, um dos mais reconhecidos autores sobre estudo de caso, a escolha
por esse tipo de pesquisa precisa levar em consideracdo ser um acontecimento
pouco pesquisado. O autor ainda defende algumas aplicagbes para 0 seu uso e

considera que

A estratégia de estudo de caso pode ser utilizada para explorar aquelas
situagfes nas quais a intervencdo que esta sendo avaliada ndo apresenta
um conjunto simples e claro de resultados. [...] pode ser uma "meta-
avaliacdo" - o estudo de um estudo de avaliacdo” (YIN, 2001, p. 34, grifos
do autor).

A escolha por estudo de caso deu-se pelo fato de ser uma pesquisa sobre o
regime de Progressdo Continuada, em que ainda ha duavidas sobre sua
aplicabilidade ser favoravel ou ndo no desempenho dos discentes. E, também pelo
sistema de ensino ndo apresentar dados concretos do nimero de alunos que esta
permanecendo no terceiro ano. Segundo Yin (2001) € um tipo de pesquisa a ser
escolhido por “examinarem acontecimentos contemporaneos” (p. 27) e que
necessitam de uma intervencdo, na forma de alternativas, por parte dos 6rgaos
competentes, por se tratar de uma politica publica de Estado.

Para a realizagdo da pesquisa foram utilizados dois instrumentos avaliativos
com os alunos de terceiro ano de 2016, que envolvem atividades de leitura e
interpretacédo, reconhecimento da escrita dos nomes de objetos, identificacdo de
frases referentes a cena, identificacdo de numerais, do sistema monetario brasileiro,
de horas, composicdo e decomposicdo de numerais, entre outras atividades de
raciocinio légico-mateméatico e entrevistas semiestruturadas realizadas com as

professoras de terceiro ano e com a coordenadora pedagogica.
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O foco da avaliacdo realizada entre os alunos do final do bloco pedagogico
(terceiro ano) envolveu duas areas (lecto-escrita e raciocinio l6gico-matematica) das
trés areas (lecto-escrita, raciocinio l6gico-matematica e localizacéo espaco-temporal)
do conhecimento desenvolvidas pelo PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia).

O PIBID atua na escola Augusto Ruschi desde 2014, com bolsistas do Curso
de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria, realizando atividades nas
salas de aula, no horéario regular, nos chamados ateliés® e na sala multidisciplinar e
multisseriada (sala multi)’.

Essas atividades avaliativas foram aplicadas aos alunos dos terceiros anos da
escola E.E.E.B. Augusto Ruschi, sendo que o teste de Leitura e Interpretacéo
apresentou questdes semelhantes as aplicadas aos alunos de segundos anos na
Provinha Brasil e a de Matemética, da ANA (Avaliagcdo Nacional da Alfabetizacao),
que é aplicada no final do terceiro ano.

Ambas as avaliacbes apresentavam questdes de mdultipla escolha, sendo
somente uma questado dissertativa de interpretacdo, no teste de Leitura. A escolha
por constar uma questao dissertativa deu-se pelo fato de que no terceiro ano 0s
alunos realizam a ANA que apresenta 3 questbes dissertativas, além das 17
objetivas.

Ao optar por aplicar testes semelhantes aos da Provinha Brasil e ANA aos
alunos dos terceiros anos pretendia-se deixar subsidios para que as professoras
possam discutir, durante a escrita dos pareceres descritivos, sobre o rendimento dos
alunos e decidir aqueles que tinham condi¢des de dar continuidade no quarto ano ao
seu processo de aprendizagem e aqueles que precisavam ficar retidos mais um ano.

Destaca-se que a prova ANA foi instituida em 2013, por meio da Portaria n®
482, de 7 de junho de 2013 e “insere-se no contexto de atencdo voltada a
alfabetizacdo prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizac&do na Idade Certa (PNAIC)
[...]” (BRASIL, 2013, p. 05), sendo este instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho
de 2012.

6 Acontece quinzenalmente e o0s bolsistas assumem a regéncia da sala de aula, durante
aproximadamente duas horas, proporcionando aos alunos atividades ludicas e artisticas.

7 Espaco em que frequentam alunos com dificuldades de aprendizagem e sdo desenvolvidas
atividades de raciocinio l6gico-matematico, lecto-escrita e localizagdo espago-temporal, interligados
pelas relagbes interpessoais, no turno inverso. Nesse espago sdo desenvolvidas atividades lidicas
com trés encontros semanais. Para frequentar a sala multi € necessaria a autorizagdo dos pais e
parecer descritivo fornecido pela professora regente.
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A Portaria n°® 867, que instituiu o Pacto em seu artigo primeiro destaca ser
este um compromisso assumido pelo “[...] Ministério da Educacdo (MEC) e as
secretarias estaduais, distrital e municipais de educacédo [...], de alfabetizar as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental” (BRASIL, 2012, p. 22). Ou seja, todas as criancas brasileiras teréo
asseguradas o seu direito de aprender a ler, escrever e desenvolver o raciocinio
I6gico-matematico até o término do bloco pedagdgico.

A prova ANA é aplicada por agentes externos a escola e nem professores e
coordenacdo pedagdgica tem acesso a ela, o resultado dos alunos na prova séo
conhecidos meses depois, através de boletins informativos, como forma de
devolutiva, fornecidos as escolas e com divulgacao na imprensa e sites do Ministério
da Educacéo.

A ANA é uma avaliacdo de larga escala, elaborada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e

esta direcionada para unidades escolares e estudantes matriculados no 3°
ano do ensino fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacéo, e insere-se
no contexto de aten¢éo voltada a alfabetizacé@o prevista no Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (BRASIL, 2013, p. 05).

Os objetivos principais da ANA previstos no documento basico sao:

i) Avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental.

if) Produzir indicadores sobre as condi¢Bes de oferta de ensino.

iii) Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacéo nacional (BRASIL, 2013, p. 09).

A Provinha Brasil, assim como a ANA sao elaboradas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), através da Diretoria
de Avaliacdo da Educacdo Basica, apoio da Secretaria de Educacédo Basica do
Ministério da Educacdo e de universidades que integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica do Ministério da
Educacéao e Cultura (MEC).

A Provinha Brasil, segundo informac¢fes que constam na pagina inicial do site
do INEP/MEC, “é um instrumento pedagdgico, sem finalidades classificatorias, que
fornece informacdes sobre o processo de alfabetizacdo e de matematica aos

professores e gestores das redes de ensino” (BRASIL, 2016). Foi implantada no ano
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de 2008 e conforme Portaria Normativa n° 10, de 24 de abril de 2007 tem como
objetivos:
a) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do
ensino fundamental,
b) oferecer as redes e aos professores e gestores de ensino um resultado
da qualidade da alfabetizacdo, prevenindo o diagnéstico tardio das
dificuldades de aprendizagem; e
c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das

desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educagéo nacional (BRASIL, 2016).

Essa avaliacdo elaborada pelo INEP, ao contrario das demais, como a Prova
Brasil, ndo apresenta carater de comparabilidade entre escolas e instituicdes, serve
mais para uso dos professores, para verificar como esta a aprendizagem de seus
alunos, o que ja foi superado e o que ainda precisa de um acompanhamento e
esforco maior.

E também foram realizadas entrevistas com as professoras dos terceiros anos
e a coordenadora pedagdgica responsavel pelos Anos Iniciais da escola em estudo,
ja que segundo Yin (2001) “a coleta de dados para os estudos de caso pode se
basear em muitas fontes de evidéncias” (p. 106) e ainda conforme o autor, essa
forma de coleta de dados é considerada “uma das mais importantes fontes de
informagdes” (p. 112).

E consenso, tanto para Gil (1995) quanto para Minayo (2009) sobre a
abrangéncia no uso da entrevista como técnica de coleta de dados e como essa
possibilita que haja uma conversa entre pesquisador e sujeito investigado,
permitindo que, além das palavras, também sejam observadas a expressédo corporal
e tons de voz do entrevistado.

No entanto, ambos os autores sédo enfaticos quanto ao consentimento dos
entrevistados, especialmente, ao usar gravagdes ou filmagens, na realizacdo das
entrevistas. E preciso que o entrevistado, num primeiro contato, ao aceitar participar
da pesquisa seja informado sobre o objetivo da pesquisa, o0 que se pretende levantar
como as possiveis respostas a pergunta inicial e que assine o termo de livre
consentimento da gravacdo, bem como a importancia das informagbes do
entrevistado para a pesquisa, do carater confidencial e anonimato das informacdes
coletadas, para que se possa cumprir 0 processo ético da pesquisa.

Yin (2001) ainda destaca sobre a importancia da escuta atenta do

pesquisador, em relacdo a fala do entrevistado e que
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O ato de ouvir envolve observar e perceber de uma maneira mais genérica
e ndo se limita a uma modalidade meramente auricular. Ser um bom ouvinte
significa ser capaz de assimilar um ndmero enorme de novas informacdes
sem pontos de vista tendenciosos. A medida que um entrevistado relata um
incidente, o bom ouvinte escuta as palavras exatas utilizadas (algumas
vezes, a terminologia reflete uma importante orientagao), captura o humor e
0s componentes afetivos e compreende o contexto a partir do qual o
entrevistado esta percebendo o mundo (p. 82).

Considerando que o regime de Progressdo Continuada nao permite a
retencdo durante o bloco pedagdgico, verificou-se como os alunos superaram ou
nao o processo de aprendizagem da alfabetizacao.

A partir dos instrumentos de pesquisa aplicados as turmas de terceiros anos e
das entrevistas realizou-se uma analise de conteudo que, conforme Bardin (1977, p.
31) “é conjunto de técnicas de anadlise de comunicagbes”. Dessa forma, foram
examinadas as falas das entrevistas, através de analise ampla do todo da pesquisa,
ja que se almejava ir além das simples respostas as perguntas propostas,
envolvendo os sentidos, as aspiracdes, entendimentos intrinsecos sobre a tematica
em questao.

A andlise do trabalho exigiu entendimento da incompletude do saber e que,
nem todas as respostas seriam dadas ao concluir a pesquisa, que haveria
entendimento de algumas partes, mas outras necessitariam de pesquisas seguintes,
gue nado haveria solucdes para todos os problemas, ja que era preciso respeitar a
compreensao do assunto por parte dos entrevistados e, acima de tudo, respeitar o
‘ndo saber’ dos alunos, levando em consideracdo outros fatores inerentes ao
processo ensino-aprendizagem.

No final deste estudo, foram interpretados e analisados textos teoricos
entrelacando-os com os resultados de instrumentos de pesquisa aplicados, bem
como, verificados os reflexos na aprendizagem dos alunos aprovados sobre o
regime de Progressao Continuada.

Foi preciso respeitar a visdo de educadores que ndo veem como adequado o
regime de Progressao Continuada, que nao permitem retencéo no bloco pedagogico
e, muitas, vezes, se sentem ‘perdidos’ com duvidas e incertezas sobre o que fazer
com os alunos que chegaram ao final terceiro ano e que ndo atingiram os objetivos

previstos nos documentos legais.
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3 A AVALIACAO ENTRELACADA NA HISTORIA E NA LEGISLACAO
EDUCACIONAL BRASILEIRA

3.1 A ESCOLA DE PRIMEIRAS LETRAS - BRASIL IMPERIO

A educacdo no Brasil apresenta uma longa trajetéria de avancos e
retrocessos e segundo Saviani (2014) divide-se em fases historicas: publica religiosa
(séculos XVI e XVII), publica estatal (século XVIII), publica nacional (século XIX) e
publica democratica (século XX em diante).

Saviani (2014) ainda destaca “[...] como marco inicial da histéria da educagao
brasileira a chegada dos jesuitas em 1549” (p. 16) que vieram com o intuito de
catequizar os indios, torna-los civilizados, instaurar a religido catélica e assim
ampliar o poder de Portugal sob a nova colénia. Esse primeiro periodo se estende
até 1759 e é importante mencionar que, além de ser apontada como pioneira, a
educacao jesuitica implantada através da Companhia de Jesus, foi também “o Unico
ensino formal existente no Brasil até meados do século XVIII” (MARCILIO, 2014, p.
4) e além de ser elitista, vinha ao encontro dos interesses econémicos da Coroa
Portuguesa.

A partir de 1759, quando os jesuitas foram expulsos por Pombal, inicia-se um
novo periodo na educacao brasileira que se estende até 1827, periodo esse que
foram instituidas as reformas pombalinas. Durante o governo do Marqués de

Pombal, na educacdao, tenta-se iniciar a Escola Publica Estatal.

Tornava-se obrigacdo do Estado garantir a educagdo gratuita a
populacdo, estabelecer suas diretrizes, escolher por concurso 0s
professores  pulblicos, fiscaliza-los, paga-los e manté-los
subordinados a uma politica fortemente centralizadora. A partir de
entdo, a educacdo passava a ser leiga, ou seja, conduzida por
organismos burocraticos governamentais e ndo mais sob a diretriz de
uma ordem religiosa, como fora até entdo pelos jesuitas (CARDOSO,
1999, p. 106).

Da expulsdo dos jesuitas, que ja ndo era um sistema de ensino muito
adequado e amplo para toda a populagéo, até “que o governo portugués comegasse
a construir um arremedo de sistema de ensino no Brasil” (MARCILIO, 2014, p. 21)
passaram-se treze anos com muitos entraves, exclusfées e improvisos, sem a

permissao por parte de Portugal para abertura de universidades na Colonia.
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Ao avancarmos alguns séculos, continuamos com situacdes semelhantes na
educacdo brasileira, que se diz publica e gratuita, mas é mantida pelos altos
impostos pagos pela populacdo, que continua sem muita qualidade e recebendo
poucos incentivos, ou seja, nos tornamos um pais independente, com muitos
recursos econdmicos, ndo dependemos mais da Colbnia, mas continuamos
esperando por resultados melhores, e ndo somente de nimeros que mostram a
ampliacdo de acesso a escola pela maioria da populacéo.

A substituicdo das aulas ministradas pelos jesuitas ndo foi uma boa escolha,
ndo houve melhoria na qualidade, nem na ampliacdo do acesso a populagdo. No
sistema de educacgdo apos os jesuitas, o aluno podia escolher estudar o que era de
seu interesse, sem pré-requisitos entre uma aula e outra e o que era ainda pior era a
falta de qualificacdo dos professores que assumiam as turmas por indicacdo e se
tornavam ‘donos’. Assim, se a educacdo jesuitica ndo era a ideal, pelo menos
contava com a eximia qualificacdo dos padres/professores.

Com a independéncia politica do Brasil em 1822 e a promulgacdo da
Constituicdo Politica do Império em 1824 foi instituida a instru¢éo primaria e gratuita.
Anos mais tarde, através do Ato Adicional de 1834, foi transferida a
“responsabilidade do ensino primario e secundario” para as Assembleias provincias,
bem como, a “formacdo dos quadros de professores”. Ainda nessa emenda
constitucional ficou acertado que a esfera federal se encarregaria do “ensino
superior em todo o Pais e a organizagao escolar do municipio neutro”, a cidade do
Rio de Janeiro, sede do governo (MARCILIO, 2014, p. 47).

A partir de 1870 surgiram ideias de intelectuais como Rousseau, Spencer,
Comte e com a Reforma de Lebncio de Carvalho, em 1870, introduziram-se 0s
principios do educador sui¢co Jean-Henri Pestalozzi.

Pestalozzi defendia a valorizagdo dos ritmos de aprendizagem dos alunos
com maior atencdo aos processos de aprendizagem, o professor como sendo o
propiciador dessas condicdes e com planejamentos realizados, a partir da
observacao dos fatos cotidianos, “do conhecido para o desconhecido, do concreto
para o abstrato, do particular para o geral” (GADOTTI, 2006, p. 98) e com a

utilizacdo de materiais de uso diario, numa educacgao para os sentidos.
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3.2 BRASIL REPUBLICA

Com o fim do Império e a Promulgacdo da Republica, em 1889, muitas
mudancas referentes a educacdo foram implementadas, num intuito aparente de
tentar modernizar o pais, porém, continuando a utilizar-se de ideias estrangeiras e
com decisbes sendo tomadas “de cima para baixo, do centro para a periferia [...].
Cada novo politico no poder chama para si a tarefa de reformular o ensino, no todo
ou em partes” (MARCILIO, 2014, p. 125-126), demonstrando a descontinuidade
historica das politicas em educacédo, que deveriam ser vistas como de Estado e nédo
de governo.

Percebe-se que ndo é de hoje que o0s governantes brasileiros tentam
‘baratear’ a educacgao basica a qualquer custo, utilizando metodologias importadas
nao adequadas e sem preparacdo dos professores, evidenciando que os dados
guantitativos prevalecem, sem muita preocupac¢ao com a qualidade.

Além disso, temos o fato de que cada novo governante entende que precisa
deixar sua 'marca’ e assim institui novos programas, exclui o que estava dando
certo, reformula leis existentes, cria outras, sem muita preocupacdo com a
continuidade que vise a melhoria da educagéo.

No periodo que se estende de 1889 a 1930, conhecido como Primeira
Republica, o desinteresse pela educacido se manteve, com “perpetuacdo da
precariedade da escola primaria, tanto do ponto de vista da sua qualidade, como da
sua expansao” (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 105), apesar de existirem
muitas leis e reformas para todos os niveis.

E, ndo somente a escola primaria continuou precaria, o ensino secundario e
superior também e, apesar de varias tentativas, a desorganizacdo continuava e as
leis ficavam nos documentos, com pouca aplicacdo pratica, mantendo
caracteristicas elitistas.

Em 1891, foi criada a Reforma Benjamin Constant para a cidade sede do
governo do Rio de Janeiro, que “tentou a substituigdo do curriculo académico de
cunho humanistico por um curriculo de carater enciclopédico [...] reorganizou o
ensino secundario, primario e a Escola Normal” (GHIRALDELLI, 2006, p.35).
Tambeém, através dessa reforma, o ensino primario foi separado em dois niveis e
para que os professores atuassem nas escolas publicas passou a ser exigido o

diploma da Escola Normal.
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Apés a Revolugéo de 1930, a educacdo passa a ter um enfoque nacional e,
apesar da Republica j& instaurada, os principios imperialistas das escolas primarias
se mantiveram com o diferencial que, na primeira Constituicdo o ensino publico
passou a ser leigo.

Getulio Vargas, como governo provisorio, em 1931, criou o Ministério da
Educacéo e Saude Publica e a primeira medida do novo ministro foi a volta do
ensino religioso nas escolas publicas. No ano seguinte, foi lancado um conjunto de
seis decretos, conhecidos como reforma Francisco Campos, em que criava 0
Conselho Nacional de Educagéo, a organizagdo do ensino superior, com incentivos
para criacdo de universidades, secundario e comercial, ficando de fora o ensino
primario, permanecendo a educacéo inicial desprovida de amparo legal.

A Reforma Francisco Campos priorizou o ensino secundario e nao atingiu as
outras modalidades de ensino, estabelecendo “o curriculo seriado, a frequéncia
obrigatoria, dois ciclos, um fundamental, de cinco anos, e outro complementar, de
dois anos, e a exigéncia de habilitacdo no curso secundario para 0 ingresso no
ensino superior” (MARCILIO, 2014, p. 143).

Em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educagéo Nova, que mais
tarde influenciou o texto da primeira Constituicdo Brasileira, “que registrou avancos
significativos na area educacional” (MARCILIO, 2014, p. 143).

A Constituicdo de 1934 define que

[...] a educagdo é uma funcdo essencialmente publica, e baseado nos
principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, coeducacdo e
unicidade da escola, o manifesto esbo¢ca as diretrizes de um sistema
nacional de educacéo, abrangendo, de forma articulada, os diferentes niveis
de ensino, desde a educacéao infantil até a universidade (SAVIANI, 2014, p.
32).

Destaca-se a importancia desse documento nesse periodo historico, com
discusséo sobre assuntos que ndo estavam na pauta dos governos, buscando uma
maior ampliagdo de acesso a todos o0s niveis educacionais a escola publica e
gratuita e ‘forgando’ a construgao de um Sistema Nacional de Educacao para todo o
pais. Nota-se que as reivindicacdes presentes no Manifesto de 1932 continuam
atuais e presentes, na maioria das vezes, nos discursos politicos, sendo
implementado em parte nas praticas cotidianas, pois temos amplo acesso,
especialmente ao atual Ensino Fundamental, mas a questdo da qualidade para

todos os alunos, nos diferentes recantos do Brasil fica a desejar.
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Ainda sobre as reformas do entdo ministro da educag¢do e saude publica,
Francisco Campos, uma delas merece destaque: a formacéo de professores para o
ensino secundario. Dessa forma, ele propde a criacdo da Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras, como uma necessidade de formacédo de professores para atuar
nas escolas criadas, com finalidade pratica, de aplicagcéo imediata.

A Constituicdo de 1934, apesar de ser considerada progressista, durou pouco
e trés anos depois, Getulio Vargas instaura o Estado Novo ditatorial e promove uma
nova Constituicdo que, para a educacédo € considerada um atraso, ideais da Escola
Nova que estavam aos poucos sendo implantadas no pais sofrem um revés.
Segundo Marcilio (2014) “a nova Constituicdo de 1937 deixava de proclamar o dever
do Estado quanto a educacéao e limitava-lhe a acéo, tornando uma agao supletiva”
(p. 144).

Entre 1942 e 1946, foram criadas as Leis Organicas do Ensino que
envolveram os niveis primario, secundario, ensino industrial, comercial, agricola e
normal. O ensino primario ficou dividido em: fundamental, complementar e supletivo;
ja no ensino secundario, o ginasio era subdividido em classico e cientifico.

No entanto, apesar de parecer que estdvamos num caminho de ampliacdo de
ofertas e de qualidade na educacdo, em niveis que pouco havia sido pensado
anteriormente, a educacéo no periodo do Estado Novo teve um carater elitista.

A Constituicdo de 1937 havia tirado de sua redacdo algumas conquistas da
Escola Nova, como educacao gratuita para todos, deixando no artigo 130 a premissa
da “gratuidade, porém, n&o exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s
mais necessitados [...]"” (GHIRALDELLI, 2006, p. 78), ou seja, deixava a cargo das
pessoas com maior poder aquisitivo a ‘boa vontade’ de ajudar quem precisasse, sem
uma intervencado mais direta do Estado, ndo se responsabilizando pela educacao de
todos.

A educacéo no periodo do Estado Novo apresentava claramente uma divisao
entre quem podia pagar (a elite) e a classe trabalhadora (menos favorecida), porque
nao recebia incentivos, nem tinha leis educacionais que o amparassem. Dessa
forma, “o ensino secundario publico destinado [...] as ‘elites condutoras’, e um ensino
profissionalizante para outros setores da populagao” (GHIRALDELLI, 2006, p. 82,
grifos do autor), sendo “esses outros” a classe trabalhadora, que, na premissa e
ideais dos politicos da época, e porque ndo da atualidade também, ndo precisa de

muita educacéao, o suficiente para conseguir um emprego.
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Durante todo o periodo de Estado Novo o pais ainda ndo tinha um sistema
Unico de educacdo, as reformas iam sendo feitas conforme as necessidades e, em
partes, ndo atingindo todos os niveis. Essa foi uma das exigéncias da Constituicao
Federal de 1946, que definia que a Unido precisaria fixar as diretrizes e bases da
educacdo nacional, e assim, em dezembro de 1961, depois de quinze anos de
discusséo foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, LDBEN n° 4.024/61.

A LDBEN n° 4.024/61 apresentou poucas mudancas, como se percebe no

trecho que segue:

Dividia a escolarizacdo em fundamental (destinada as criancas de 7 a 12
anos) e supletiva, para adolescentes e adultos maiores de 13 anos. A
fundamental compreendia quatro anos do curso elementar e um do
complementar [...]. A Lei Orgénica do Ensino Secundario organizou o
ginasio de quatro anos, como base para o colegial, de trés anos. O segundo
ciclo teve carater preparatorio para 0 ensino superior, com Seus Cursos
cientifico, com énfase nas ciéncias naturais e exatas, e classico, com énfase
nas humanidades (MARCILIO, 2014, p. 145, grifos da autora).

A segunda Lei Organica do Ensino®, trouxe a obrigatoriedade para o ensino
primario a partir dos sete anos de idade, a inclusdo dos ensinos técnicos industrial,
comercial e agricola ao nivel secundario, bem como os cursos de formacdo para
professor pré-primario (maternais e jardins de infancia) e primario.

A LDBEN n° 4.024/61, apesar dos anos de discussdo no Congresso e de
algumas ideias terem se perdido e outras terem sido aprovadas ja num cenario
diferente economicamente, a priori, possibilitou a unificacdo nas politicas referentes
a educacdo em todo o pais e, em todos os estabelecimentos, tanto publicos como
privados, permitindo que a educacao voltasse a ser vista como direito de todos e
dever do Estado em oferecé-la.

3.3 A EDUCACAO NO REGIME MILITAR
Na pratica, a situacdo da educacdo nunca esteve muito favoravel durante o

periodo politico do Estado Novo e, mesmo apos o fim dele, nos governos de Eurico

8 A primeira Lei Organica da Educacado foi durante o do Periodo Imperial, promulgada em 15 de
outubro de 1827 e regulamentou a escola primaria elementar. Essa lei serviu de referéncia para a
definicdo da data comemorativa do dia do professor. A primeira Lei Orgénica, em seu artigo 1°,
determinou a criagdo das escolas de primeiras letras e estas seriam regidas pelo método mutuo ou
Lancaster. Esse método era muito utilizado na Europa.
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Gaspar Dutra, Getulio Vargas, que voltou ao governo através de elei¢cdes, Juscelino
Kubitschek e Janio Quadros.

Para contornar tal situacdo, no governo de Janio Quadros, foi proposto o
Plano Trienal de Desenvolvimento Econémico e Social, que previa para a educacao,
‘como prioridades, a necessidade de expansdo do ensino primario, 0
desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica e a formacgéo e treinamento do
pessoal técnico” (GHIRALDELLI, 2006, p. 104). No entanto, Janio Quadros
renunciou sete meses apos o inicio de seu governo e essas ideias ficaram restritas,
mais uma vez, a teoria, aos discursos ideoldgicos e com o Golpe Militar de 1964,
esse plano foi extinto.

Durante o Golpe Militar foi promulgada a Constituicio de 1967, que
apresentou o0 ensino obrigatério dos sete aos catorze anos e 0 governo comecou a
perceber “o significado da educacgédo para o desenvolvimento do pais” (MARCILIO,
2014, p. 149). Dessa forma, para atender a toda populagcdo que buscava na
educacdo uma forma de ascender socialmente foram firmados acordos do Ministério
da Educacao e Cultura (MEC) com os Estados Unidos, conhecido como ‘acordos
MEC-USAID’. Porém, os principios desses acordos era o de uma educacgao norte-
americana que nao se adaptava a sociedade brasileira e aumentava a dependéncia
politica e econdmica, algo que se mantém até os dias atuais.

Ainda, ao assinar os acordos, o governo brasileiro pensava que iria receber
dinheiro estrangeiro para promover mudancas e ampliagcdo na educacao, o que, de
fato, ndo acontecia, 0 que o governo norte-americano financiava era “material,
matérias-primas, servicos, produtos alimentares americanos [...], a ajuda
internacional privilegiou o ensino superior e as camadas mais altas da populagao”
(MARCILIO, 2014, p. 149), demonstrando como beneficiarios sempre a mesma
clientela, aguela que ndo necessitaria e poderia conseguir por meritos proprios,
ficando a maioria da populacdo as margens do sistema educacional.

O acordo firmado com os Estados Unidos possibilitou a ampliacdo das vagas
nas universidades com a reformulagdo do Ensino Superior, através da Lei n® 5.540,
promulgada em 1968 a qual ficou conhecida como reforma universitaria.

Outras alteracbes a LDBEN n° 4.024/61 faziam-se necessarias devido ao
novo cenario politico vigente que mantinha a garantia da ordem socioeconémica, e
assim, ap0s a Reforma Universitaria, ainda “no periodo autoritario, foi promulgada

nova grande reforma, com a Lei n° 5.692 de 11 de agosto de 1971, que fixou as
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Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus [...] (MARCILIO, 2014, p. 150).
Essa lei uniu os cursos primario e ginasial, alterando a nomenclatura para Ensino de
Primeiro Grau, que passou a ter duracdo de oito anos e instituiu o Segundo Grau
Profissionalizante de trés anos, com o objetivo de formar profissionais necessarios
para o mercado de trabalho.

A Reforma de 1971, redigida e promulgada durante um periodo conturbado
da historia brasileira, também definiu os contetdos a serem ensinados no Primeiro e
Segundo graus e incluiu nas escolas, além dos professores, os orientadores e
supervisores.

Apos pouco mais de duas décadas de ditadura militar, muitas ‘derrotas’ desse
periodo permanecem, como a desvalorizagdo da “formacédo dos professores, tanto
para o ensino fundamental como médio, quando se liquidaram com as Escolas
Normais e se desmontaram as Faculdades de Filosofia” (MARCILIO, 2014, p. 151),
nos deixando um triste legado, que levaremos ainda por muitas décadas.

Assim, percebe-se que mesmo depois de muitos anos e mudancas na
legislacdo, a educacdo no Brasil nunca foi considerada como prioridade nacional,

atendendo uma determinada camada social, em detrimento de outras.

3.4 A REDEMOCRATIZACAO E O ESTADO DE DIREITO - CONSTITUICAO DE
1988 E A LDBEN N° 9.394/96

Mesmo com o fim do regime militar que durou de 1964 a 1985, o Brasil ainda
ndo tinha uma nova legislacao, pois essa s6 veio a acontecer depois de anos de
discusséo, iniciados apds a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96 permitiu que o pais tivesse um
sistema educacional amplo e completo que respondesse aos interesses politicos e
econdmicos vigentes, com énfase aos aspectos sociais intrinsecos a educacao.

A Constituicdo Cidada, como ficou conhecida, exigia mudancas na legislacao
educacional brasileira, e assim, apds oito anos de discussdes no Congresso
Nacional, um substitutivo da lei original apresentado pelo Senador Darcy Ribeiro foi
aprovado e passou a ter vigéncia em todo territorio brasileiro.

A Constituicdo Federal de 1988 apresentou carater progressista e colocou a
educacdo como direito social, “junto da saude, do trabalho, do lazer, da seguranga, da
previdéncia social, da protecdo a maternidade e a infancia, da assisténcia aos

desamparados” (GHIRALDELLI, 2006, p. 169), conforme redacdo do artigo sexto.
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Direitos esses fundamentais e com proposi¢éo de garantias legais a todos os individuos
e que foram enfatizados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1996.

A Constituicdo Brasileira de 1988 dedicou dos artigos 205 a 214 a educacao,
instituido como direito de todos e dever do Estado e da familia o acesso ao ensino formal
nas redes publicas, ficando sob a responsabilidade do governo a manutencdo das
escolas e como dever das familias que os filhos a frequentem. Também destaca a
gratuidade do ensino publico nas entidades oficiais e garante ensino formal a

modalidades, antes ndo atendidas legalmente, como se pode observar a seguir:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

| - educacéo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade proépria; (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

[...]

Il - progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito; (Redacédo dada
pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacgédo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco)
anos de idade; (Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

[...]
VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢8es do educando;
[...] (BRASIL, 1988, p. 87).

A Carta Magna de 1988 determina as competéncias dos entes federados no
ambito da educacéo, ficando distribuido entre os trés sistemas educacionais: federal,
estadual e municipal. A Unido cabe o sistema federal de ensino (superior e técnico), bem
como o auxilio técnico e financeiro aos outros sistemas; aos municipios, compete a
atuacdo prioritaria ao Ensino Fundamental e Educacdo Infantli e aos estados,
preferencialmente, o Ensino Médio e também Fundamental.

A educacéo, a partir da Constituicdo de 1988 e da LDBEN n° 9.394/96, passa a
ter notoriedade ao ser elevada “a categoria de principio e de direito articulando-a com
a protecao e a dignidade da pessoa humana” (CURY, 2010, p.16).

A elevagdo da educacdo como principio permite que se discutam os direitos
nao somente do ponto de vista de acesso, mas também de qualidade, no entanto,
em ambas as legislacbes néo fica claro e objetivo como seria assegurada essa
qualidade téo enfatizada, dentro dos sistemas escolares.

A LDBEN n° 9.394/96 explicitou a redacao dos artigos da Constituicdo Federal

que tratavam da educacgao, conceituando-a e vinculando-a ao universo do trabalho e


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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das praticas sociais. Garantiu as formas de acesso aos graus de ensino, a
obrigatoriedade nos niveis e modalidades, alterou a nomenclatura de Ensino de
Primeiro Grau para Fundamental mantendo a duracdo de oito anos, e de Segundo
Grau para Ensino Médio, também com a mesma duracao da lei anterior, trés anos.

No artigo 21 da LDBEN n° 9.394/96 percebe-se como ficou organizada a
educacdo basica, constituida de “[...] educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio” (BRASIL, 1996, p. 05) e a educacédo superior.

A Educacéo Infantil foi contemplada na nova Lei de Diretrizes e Bases da
educacédo e “objeto de regulamentacao especifica, situada no ambito dos sistemas
municipais de ensino” (SAVIANI, 2014, p. 46), assim como outros pontos que
merecem destague: o0s sistemas de avaliacdo, a municipalizacdo do ensino,
educacdo a distancia, a educacdo especial, esta como modalidade escolar
oferecida, preferencialmente, na rede publica, o estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena, para mencionar alguns outros aspectos relevantes.

Em sintese, o texto da LDBEN n° 9.394/96 concretizou os direitos
educacionais aliados aos direitos sociais, preocupando-se em formar individuos
criticos, participativos e cidadaos, reafirmando o que ja havia sido proposto pela
Constituicado Federal de 1988.

Uma lastima € que muitos desses direitos preconizados nos inameros titulos,
capitulos, subtitulos, paragrafos, incisos e artigos da lei tenham ficado na teoria, nédo
conseguindo ser concretizados pelo Estado, como algumas situacfes apontadas por
Cury (2010):

Ora, 0 sucesso na universalizacdo de acesso ao ensino fundamental ndo se
fez acompanhar da ampliacdo da educacéo infantil e nem da determinacéo
legal de tornar progressivamente obrigatério o ensino médio. E inegavel que
houve uma democratizacdo de acesso no ensino fundamental; € certo que o
ensino médio ampliou-se ainda que abaixo do patamar da universaliza¢édo
ou das metas do PNE e que algum esforco se fez na educacéo infantil (p.
22).

Ou seja, mais de uma década depois da lei estar em vigor, 0 que
conseguimos € atingir em parte 0s objetivos e 0s principios nela expostos, ainda
faltam recursos financeiros e pedagodgicos, valorizagdo profissional, permanéncia
com qualidade na aprendizagem e progressivo aumento do tempo dos alunos na

escola.
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3.5 O ‘NOVO’' ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS E AS IMPLICACOES
ENQUANTO POLITICA PUBLICA

O final do século XX e inicio do XXI podem ser considerados como a era dos
direitos, e para Bobbio (2004) trés direitos sociais devem ser aplicados sem
distingéo: direito ao trabalho, a instrugdo e a saude. Quando se trata do direito a
instrucdo ou a educacgédo, nos remetemos ao artigo 205 da Constituicdo Federal de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96, que
apresenta no titulo Il “Do direito a educacao e do Dever de Educar”.

Dessa forma, para darmos conta de tantos direitos que os cidadaos foram
adquirindo ao longo dos anos, algumas altera¢gdes na redacao do texto da LDBEN n°
9.394, aprovado no Congresso em 1996, foram necessarias. Neste subcapitulo nos
deteremos nas alteracdes da lei no que tange ao Ensino Fundamental, por ser esse
nivel o foco da pesquisa, mais especificamente os trés anos iniciais, que se deu a
partir da ampliagdo para nove anos, aumentando “a matricula obrigatéria de
milhares de criancas [...] na perspectiva da ampliacdo do direito subjetivo a
educacao” (CRAIDY; BARBOSA, 2012, p. 25). Com essa ampliacéo foi permitindo o
ingresso mais cedo a escola das criancas, possibilitando maior sucesso na vida
escolar e, consequentemente, na alfabetizacdo, direito esse reconhecido
mundialmente, visto que, a educacéo € direito constitucional.

A duracdo do Ensino Fundamental deu-se através da alteracdo do artigo 32
da LDBEN n° 9.394/96 em que, inicialmente, a duracdo minima era de oito anos.
Como, historicamente, o0 minimo torna-se maximo no Brasil, essa foi a duracdo da
segunda etapa da educacdo basica durante anos, até a promulgacdo da Lei n°
11.274 de 2006 que torna obrigatoria a inclusdo das criancas com seis anos de
idade nessa modalidade de ensino, ampliando para nove anos o Ensino
Fundamental.

Assim, conforme o documento Ensino Fundamental de nove anos -
orientacdes gerais, publicado em 2004, pelo Ministério da Educagéo, com o intuito
de guiar as instituicdes escolares sobre a implantagcdo do Ensino Fundamental de
nove anos, essa ampliacdo justifica-se como uma tentativa de acompanhar,
tardiamente, o que a maioria dos paises ja fazia.

No entanto, como ainda ndo constava na redacéo do artigo 32 da LDBEN n°
9.394/96 a palavra ‘obrigatério’, era apenas uma possibilidade, a ampliagdo nao

vinha acontecendo na pratica, 0 que veio a ser corrigido através da Lei n°® 11.274, de
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2006, que descreve: “O ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formacgao basica do cidadao, [...]” (BRASIL, 2006, p. 08).

Um dos principais objetivos apontados pelo governo federal para o aumento
de mais um ano de escolarizagdo obrigatoria “é assegurar a todas as criangas um
tempo mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com
isso, uma aprendizagem mais ampla” (BRASIL, 2004, p. 16), na tentativa de diminuir
os baixos indices de alfabetizacdo no Brasil.

O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica também
defende o motivo da ampliagdo do Ensino Fundamental como possibilidade de
“‘melhorar as condigcbes de equidade e qualidade da Educacgao Basica, estruturar um
novo Ensino Fundamental e assegurar um alargamento do tempo para as
aprendizagens da alfabetizagdo e do letramento” (BRASIL, 2013, p. 13).

Ou seja, a ampliagcdo em um ano no Ensino Fundamental, segunda etapa da
Educacdo Bésica, foi permeada por muitas discussbes e posi¢cdes contrarias e
favoraveis. Entre essas discussdes esta a questdo de permitir que as criancas
oriundas de familias com condi¢des socioecondmicas menos favorecidas pudessem
frequentar um ano a mais de escola.

Ao incluir as criangcas com seis anos, e esse sendo obrigatorio, 0s pais teriam
gue realizar a matricula, e assim, essas criancas teriam um ano mais para se
familiarizar ao ambiente formal da escola.

Outro fator é a falta de vagas para as criancas da Educacédo Infantil, problema
esse que, apesar de anos nao consegue ser resolvido e que vem sendo percebido
com maior énfase no ano de 2016, limite para que as criangas com quatro anos
também passem a frequentar a Educacéo Infantil, obrigatoriamente.

A oferta de vagas na Educacéao Infantil precisa ser resolvida pelos municipios,
esfera responsavel por essa etapa, o que percebemos nao estar acontecendo em
vérias cidades brasileiras de forma satisfatéria e com a qualidade que as criancas e
suas familias merecem.

Mas, talvez o fator preponderante para que o governo resolvesse antecipar a
idade obrigatéria para o0 ingresso das criangcas no Ensino Fundamental seja a
questdo econdmica, para uso das verbas do FUNDEF e, devido “a quase auséncia
de financiamento para a educagédo infantil, varios municipios passaram a incluir as

criancas de seis anos no ensino fundamental para receber uma maior cota do fundo”
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(CRAIDY; BARBOSA, 2012, p. 22). Ou seja, nao foi levado em consideracao o fato
de, se as criangas teriam condicbes de acompanhar o primeiro ano do Ensino
Fundamental, ja que a grande maioria nunca havia estado em uma sala de aula em
uma escola, pela falta de ofertas na Educacado Infantil e nem na possibilidade de
melhorar as verbas nessa modalidade, talvez, tornando “[...] obrigatério um ano de
pré-escola em todas as escolas de ensino fundamental ou criar a 92 série no final do
fundamental [...]” (CRAIDY; BARBOSA, 2012, p. 24).

O aligeiramento na aprovacéo da lei que anteciparia o ingresso das criancas
no Ensino Fundamental ndo permitiu que se discutisse com a sociedade os impactos
gue poderiam acontecer com a maioria das criancas que nunca haviam estado na
escola frequentando a Educacdo Infantil, pois o sistema nao possibilita a escolha
dos pais em matricula-las.

Além disso, a questao de incluir criancas aos seis anos no sistema formal de
ensino requer “...] tempo de prever espagos, materiais pedagdgicos, formagao
especifica, reorganizacdo de tempos e espacos para que o ingresso obrigatorio (e o
acolhimento) das novas criancas ocorresse de forma adequada” (CRAIDY;
BARBOSA, 2012, p. 25).

A falta de estudos mais avancados sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental
repercutiu nas dificuldades iniciais das professoras ao ‘0 que ensinar’ nesse primeiro
ano, ja que na legislacdo da inclusdo das criancas com seis anos nao ficou explicito
a proposta pedagoégica a ser adotada. Seria um ‘pré mais forte’, uma preparagao
para a antiga primeira série ou ainda as criancas teriam duas primeiras séries?
Essas duvidas foram discutidas por Rocha (2010), na pesquisa publicada no artigo
“Parece um prezinho™ familias de classes populares e o novo Ensino Fundamental
em que a autora realizou uma pesquisa com 58 familias de 8 turmas do primeiro
ano, no ano de 2006 em que constatou muitas incertezas por todos os envolvidos no
processo: professores que nao sabiam muito bem como explicar para os pais o que
as criangas estavam fazendo um ano mais na escola, gestores que nédo sabiam
como auxiliar os professores.

Apesar de passados varios anos da incluséo obrigatoria das criangas aos seis
anos no Ensino Fundamental, ainda ha contradicoes e divergéncias entre 0s

docentes do ciclo de alfabetizagédo, que engloba os trés primeiros anos.
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Mesmo com muitos materiais orientadores® produzidos pelo Ministério da
Educacao sobre a organizagcédo desse ‘novo’ primeiro ano, a responsabilidade efetiva
aconteceria na escola, junto com seus professores, ou seja, as orientacées existem,
mas como implanta-las com tdo poucos recursos financeiros e auxilio pedagégico?

No documento Ensino Fundamental de nove anos — orientacbes gerais,
publicado pelo MEC em 2004, no item da organizacado do trabalho pedagogico é
enfatizado que a escola “necessita reorganizar a sua estrutura, as formas de gestao,
0S ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0s materiais, 0s contetdos, as metodologias,
0s objetivos, o0 planejamento e a avaliagdo” (BRASIL, 2004, p. 22), entretanto, para
esses fatores acontecerem depende de verba publica, e como se sabe, pouco
‘sobra’ para a educacgao, entendida como gasto e nao investimento futuro.

Dessa forma, o primeiro ano e suas criancas de seis precisam se adequar ao
sistema j& existente, muitas vezes, ocupando o0s espacos das turmas de pré-escola,
gue foram fechadas para dar lugar ao Ensino Fundamental.

No Estado do Rio Grande do Sul a abertura de turmas de primeiro ano, das
criancas com seis anos, provocou a decisdo dos governantes em cumprir 0 seu
papel de oferta na educacdo. Assim, houve o fechamento das turmas de Educacao
Infantil nas escolas estaduais, ja que o estado nao tem a obrigatoriedade de oferecer
vagas na Educacdo Infantil, e sim, os municipios ter essa responsabilidade e,
consequentemente, os pais foram orientados a procurar a rede municipal, que nao
da conta da demanda.

Para que, realmente, houvesse aprendizado de fato, que as criancas
conseguissem atingir a alfabetizacdo e letramento ao final do bloco pedagdgico e,
ndo houvesse somente aumento no numero de matriculas no Ensino Fundamental,
seria necessario que se cumprisse 0 que estad previsto no texto das Diretrizes

Curriculares Nacionais da Educagéo Basica:

Para se estabelecer uma educagdo com um padrdo minimo de qualidade, é
necessario investimento com valor calculado a partir das despesas
essenciais ao desenvolvimento dos processos e procedimentos formativos,
que levem, gradualmente, a uma educacéo integral, dotada de qualidade
social: creches e escolas possuindo condi¢cdes de infraestrutura e de

9 Alguns materiais produzidos pelo Ministério da Educagdo e disponiveis no enderego eletronico
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica/publicacoes?id=12624:ensino-fundamental: “A
crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos”, “Passo a passo da
implementacdo do ensino fundamental de nove anos”, “Ensino Fundamental de Nove Anos:

Orientacbes Gerais”, “Orientagdes para a Inclusdo da Crianga de Seis Anos de ldade”.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=4034&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=4034&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=700&Itemid=
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adequados equipamentos e de acessibilidade; professores qualificados com
remuneracdo adequada e compativel com a de outros profissionais com
igual nivel de formacdo, em regime de trabalho de 40 horas em tempo
integral em uma mesma escola; definicdo de uma relacdo adequada entre o
nimero de estudantes por turma e por professor, que assegure
aprendizagens relevantes; pessoal de apoio técnico e administrativo que
garanta o bom funcionamento da escola (BRASIL, 2013, p. 23).

Ainda sobre o texto das Diretrizes € importante destacar a articulagdo entre as
modalidades de ensino, o respeito ao processo de aprendizagem dos alunos, na

busca por atender a dimensao sequencial do processo educativo, que

[...] embora se constituam em diferentes e insubstituiveis momentos da vida
dos estudantes, inscritos em tempos e espacos educativos proprios a cada
etapa do desenvolvimento humano, inscrevem-se em trajetéria que deve ser
continua e progressiva [...] (BRASIL, 2013, p. 20).

O texto das Diretrizes abre a possibilidade que a transicdo entre a Educacao
Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental aconteca nha mesma instituicdo, que
permitiria conhecer melhor os processos de desenvolvimento da crianga, aspecto
esse que foi desconsiderado pela rede publica estadual do Rio Grande do Sul, como
ja mencionado.

No ano de 2008, através do Parecer n° 4, foi reafirmada a importancia da
criacdo de um ‘novo’ Ensino Fundamental e enfatizado alguns pontos importantes
que precisavam ser levados em consideracdo sobre os trés anos iniciais,
considerando esses como um bloco pedagdgico, periodo este voltado a
alfabetizacdo e ao letramento, ao desenvolvimento de diversas expressées nas
areas de conhecimento. Este documento destaca que “o antigo terceiro periodo da
Pré-Escola ndo pode se confundir com o primeiro ano do Ensino Fundamental, pois
esse primeiro ano é agora parte integrante de um bloco de trés anos de duracéo [...]"
(BRASIL, 2008, p. 02).

Mais recentemente, o Parecer do CNE/CEB n° 11/2010, apresenta Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental de nove anos, e novamente justifica a
ampliagdo do Ensino Fundamental, reiterando a ideia de que algumas criancas

precisam de

[...] dois a trés anos para consolidar suas aprendizagens basicas, o que tem
a ver, muito frequentemente, com seu convivio em ambientes em que 0s
usos sociais da leitura e escrita sdo intensos ou escassos, [...], verifica-se,
também, grande variagcdo no tempo de aprendizagem dessas habilidades
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pelos alunos. Para as criancas que entram pela primeira vez na escola aos
6 (seis) anos, o periodo requerido para esse aprendizado pode ser mais
prolongado [...] (BRASIL, 2010, p. 121).

Também no ano de 2010, é promulgada a Resolucdo n° 7 que fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, em que
novamente é assegurado o direito a matricula das criancas dos seis aos catorze
anos. Esse documento justifica o ingresso um ano mais cedo no Ensino
Fundamental como possibilidade de alargamento do periodo escolar obrigatério e
enfatiza que € preciso

[...] assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens [...], a
articulacdo de todas as etapas da educacgdo, especialmente do Ensino
Fundamental com a Educacéo Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no
interior do Ensino Fundamental, bem como do Ensino Fundamental com o
Ensino Médio, garantindo a qualidade da Educacao Béasica (BRASIL, 2010,
p. 08, grifo meu).

Como se pode inferir, o termo ‘qualidade’ encontra-se na maioria dos
documentos legais, inclusive, na LDBEN n° 9.394/96 no artigo terceiro, inciso IX,
reiterando o texto da Constituicdo Federal de 1988 e no artigo quarto, também inciso
IX. No entanto, o que se pode verificar € que na pratica da maioria das escolas
publicas brasileiras ndo € possivel que ela aconteca de fato, ja que héa falta de
incentivo do Poder Publico em oferecer condicbes adequadas aos gestores
escolares para que consigam cumprir essa premissa.

Destaca-se que essa meta s6 acompanha o que ja havia sido previsto na
LDBEN n° 9.394/96, no inciso V do artigo 67 que, desde entdo, destinava “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho”
(BRASIL, 1996, p. 17).

Para que realmente haja qualidade na educacdo, se faz necessaria a
articulacdo entre os niveis, especificamente, do ultimo ano da Educacéao Infantil para
o primeiro ano do Ensino Fundamental e parece estar havendo pouco dialogo entre
os profissionais e sistemas escolares sobre as especificidades de cada um.

Como objetivo ainda a ser alcangcado também em varias outras instituicdes e
sistemas inclui-se no Plano Nacional de Educacdo para a proxima década (2014-
2024), a meta numero 5 que prevé: “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014, p. 10). Essa
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também é a meta nimero 5 do Plano Municipal de Educag¢do de Santa Maria/RS

que apresenta como estratégias para o cumprimento dessa meta:

5.1) promover, em carater permanente, a partir do primeiro ano de vigéncia
do PME, formacéo continuada articulada, dentro da carga horaria semanal
no seu turno de trabalho, entre os professores que atuam na Educacédo
Infantil e no Ensino Fundamental da rede publica municipal, a qual podera
ser realizada em colaboracédo com as IES;

5.2) promover pela mantenedora em parceria com as IES, formag&o
continuada na area da alfabetizacdo, envolvendo préaticas pedagdgicas
(SMED, 2015, p. 12).

Percebe-se que todos os discursos oficiais defendem a ampliacdo do Ensino
Fundamental como a possibilidade de alargamento para que as criancas se
alfabetizem. O que antes precisava ser ‘vencido’ em um ano, na primeira série, com
aprendizagem da leitura, codigo escrito, raciocinio légico-matematico, passa a ser
de trés anos, 0 que ndo da ainda a garantia que esse periodo seja o suficiente,

devido a inmeros outros fatores que estéo intrinsecos ao processo escolar.

3.6 O REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA E A AVALIAQAO DO
PROCESSO ENSINOAPRENDIZAGEM

Avaliar o ensino e a aprendizagem nao é tarefa facil, nem simples, acontece
diariamente no ambiente escolar, e ndo somente na relacdo direta entre professor e
aluno, mas em todo o processo.

Pensando nas diferentes possibilidades de avaliacdo que acontecem dentro
do sistema educacional, inUmeras séo as leis, resolucdes, pareceres, diretrizes que
tratam do assunto, tentam nortear esse processo e dialogam com outros temas que
estdo intrinsecamente ligados, como o direito que todo cidadao tem a educacao e a
funcdo que a escola exerce na vida das pessoas.

No entanto, os textos legais nao discorrem somente da avaliacdo da
aprendizagem, mas também da avaliacdo do sistema escolar e da instituigéo.

Toda forma de avaliar precisa atender a finalidade da educacao prevista no
artigo 22 da LDBEN n° 9.394/96:

A educacao bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagcdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores
(BRASIL, 1996, p. 06).



50

No artigo 47 da Resolugdo n° 4/2010, que fixa Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacéo Basica, a avaliacdo da aprendizagem

[...] baseia-se na concepcdo de educacdo que norteia a relacdo professor-
estudante-conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato reflexo
de reconstrucdo da pratica pedagogica avaliativa, premissa basica e
fundamental para se questionar o educar, transformando a mudanca em
ato, acima de tudo, politico (BRASIL, p. 15).

Ou seja, a avaliacdo, acima de tudo, € um ato politico que envolve todo o
processo educacional e, portanto, vai além da relacdo professor-aluno em que
devem prevalecer os aspectos qualitativos aos quantitativos e classificatorios, com
adogao de “estratégia de progresso individual e continuo” (BRASIL, 2013, p. 54),
conforme indicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo
Bésica.

Dessa forma, ao alfabetizar no regime de Progressao Continuada precisa-se
pensar nas incertezas que acontecem no processo de aquisicdo da leitura e da

escrita dos alunos, e Freire (2015) defende que

[...] as escolas ndo deveriam jamais impor certezas absolutas aos alunos
[...]. O mundo néo é feito de certezas. Mesmo que fosse, jamais saberiamos
se algo era realmente certo. O mundo é feito da tensdo entre o certo e o
incerto (p. 94-95).

Ao tentarmos, com o regime de Progressdo Continuada, fazer com que os
discentes tenham mais tempo para aprender, esta se lidando com as duavidas,
incertezas, por parte dos professores, se esta é ou ndo, a melhor forma de garantir a
aprendizagem dos alunos no bloco pedagoégico. No entanto, Freire (2015) reitera
que cabe aos educadores “estimular as possibilidades de expressao, a capacidade
de correr risco” (p. 94), ou seja, é preciso que se incentive os alunos, estimule sua
capacidade de produzir, mesmo que ainda tenham dificuldade em escrever, que se
desenvolvam as diferentes areas do conhecimento.

Pensando no prolongamento do tempo em que a criangca tem para a
alfabetizacdo, na possibilidade de ‘correr risco’, das tentativas, € que se passa a
trabalhar com o regime de Progresséao Continuada. Esse precisa ser entendido, nao
com o significado de passar aluno sem saber, retendo somente ao final do terceiro
ano, pois nessa perspectiva estaria sendo aplicada a Promoc¢do Automatica, ndo

podendo essa ser entendida como sinbnimo da primeira. Paro (2001) expressa que
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[...] € necessario que se adote o principio de progressao continuada, que
ndo s6 garanta a passagem, sem reprovac¢des, nos anos que compdem
cada ciclo, mas também faca uso de meios que organizem 0 ensino e o
aprendizado de modo a evitar rupturas também entre os ciclos (p. 50, grifos
do autor).

Bertagna (2010) também defende o regime de Progressdo Continuada nao

como sinénimo de Promog&o Automatica e enfatiza que

A avaliacdo passa a ser 0 instrumento guia na progresséo do aluno no seu
percurso escolar, apontando as diferencas na aquisicdo de habilidades e
conhecimentos entre 0s alunos e orientando o trabalho do professor na
condugcdo desse processo. Deixa de ser repressora, castradora e
comparativa para ser norteadora e estimuladora do processo ensino-
aprendizagem (p. 195).

O regime de Progressdo Continuada precisa ser trabalhado e discutido entre
todos que fazem parte do processo escolar, ndo podendo ser entendido como
responsabilidade somente do professor e do aluno.

A avaliacdo deve ser preocupacao também de gestores escolares,
empenhados em mudancas e construcdes didrias e constantes, com participacao de
todos os envolvidos, com estudo, discussdo. E, espera-se o entendimento,
especialmente, entre pais e comunidade escolar de que a reprovacdo nao é mais
sinbnimo de ‘escola forte’ e que todos os alunos tém o seu tempo de aprendizado.

Pensando em orientar os sistemas de ensino sobre a forma de avaliacdo nos
trés primeiros anos e a importancia da continuidade da aprendizagem dos alunos, o

Parecer n® 4/2008 destaca no item 5 que:

Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze desta
autonomia, faca a opcdo pelo sistema seriado, h4 necessidade de se
considerar esses trés anos iniciais como um bloco pedagdgico ou ciclo
sequencial de ensino (BRASIL, 2008, p. 02).

A Resolucdo n° 7/2010, no artigo 30, também defende a importancia da
continuidade no processo de alfabetizacdo, sem interrupcdo mesmo que os sistemas

optem pela continuidade da organizacgé&o curricular seriada

[...] tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizacdo e os
prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um
todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro. [...] Mesmo quando o sistema de
ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opc¢éo pelo regime
seriado, serd necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino
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Fundamental como um bloco pedagoégico ou um ciclo sequencial ndo
passivel de interrupgdo, voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos (BRASIL,
2010, p. 08- 09).

A Resolucao n°® 7/2010 reitera a importancia da continuidade no processo de
alfabetizacdo e letramento durante todo o bloco pedagdgico e possibilita que se
pense outras formas de avaliag&o.

A forma de organizacdo curricular, proposta pelo Conselho Nacional de
Educacao através da Resolugcdo n°® 7/2010, que indica possibilidade para se pensar
o Ensino Fundamental de nove anos, com organizacao curricular em forma de bloco
pedagdgico, e com a retencdo somente no terceiro ano, esta implementada na
maioria dos sistemas. Mas, na maioria das vezes esta restrita somente a teoria, pois,
na pratica, pouco ou nada se vé da forma de organizacdo pedagdgica indicada pela
legislacao.

Um exemplo de que houve poucas mudanc¢as na organizacdo de seérie para
ano é o que acontece na aplicacdo da Provinha Brasil e da Prova ANA, que
apresenta o0 mesmo formato em todo o territério nacional, sem considerar todas as
diversidades e disparidades do territorio brasileiro e que, em algumas situacées, sdo
usadas para ranquear, ou mostrar qual professor ‘preparou’ melhor seus alunos,
constatar o que os alunos sabem ou ndo naquele ano, entendido como série.
Destaca-se gque 0s objetivos ao serem criadas essas avaliacdes néo era esse, e sim,
verificar como esta acontecendo a aprendizagem no decorrer e ao final do bloco
pedagdgico.

No caso da Provinha Brasil, a avaliacdo que acontece dentro do bloco
pedagdgico, todos os alunos do Brasil realizam duas avaliacdes no segundo ano, a
primeira, no inicio do ano letivo para saber o que aprenderam no primeiro ano e a
segunda, ao final do ano letivo, para verificar 0 quanto de conhecimentos
construiram no segundo ano.

Ao analisar os conhecimentos exigidos na prova de Leitura, mais
especificamente, é surpreendente que a mesma seja aplicada em todas as regides,
sem considerar os fatores econémicos, humanos, sociais e culturais que perpassam
a educacdo, sem considerar que as criancas do segundo ano nao precisam,
obrigatoriamente, estar alfabetizadas nesse ano, ja que conforme a Resolucdo tem

até o terceiro ano para se alfabetizar, mas é o que exige os conhecimentos da
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prova, pois precisam estar lendo fluentemente para interpretar as questdes que se
apresentam.

Pode-se constatar que tais avaliacbes tém carater mais quantitativo, servem
para mostrar o quanto nossos alunos ainda ndo sabem, tentando procurar culpados
que, na maioria das vezes, recai na atuacdo dos docentes. A maioria dessas
avaliacdes ndo serve para mapear as dificuldades e encontrar alternativas, assumir
a educacdo como politica publica de Estado e ndo de governo que requer
investimentos a longo prazo e deixar de ser vista como despesa.

Ainda pode-se constatar que, na maioria dos contextos, a organizacao
curricular no Brasil continua fragmentada nas séries, apesar de ter mudado a
nomenclatura para ‘ano’. Cada professor em seu ano transfere para seus alunos
uma quantidade de conhecimentos, previstos nos Planos de Estudos das escolas
que, na grande maioria, somente copiam dos Parametros ou Diretrizes Curriculares
Nacionais ou mais recentemente dos manuais do Pacto Nacional pela Idade Certa —
PNAIC 10 . ConteGdos, agora listados como habilidades, que precisam ser
desenvolvidas naquele ano, sem, na grande maioria das vezes, ter a preocupacao
de dar uma continuidade, como prevé a Resolucdo n® 7 de 2010 ao criar o ciclo de
alfabetizacdo, ou considerar o que o aluno ainda nao adquiriu, verificando o que
precisa ser retomado do ano anterior do ciclo ou avancar, em alguns casos.

Verifica-se ainda, que perpassa a avaliacdo formal verificada através de
provas, testes, notas, pareceres, a informal, que ocorre em todo o processo, nas
conversas entre o0s professores, nas informacbes que sdo passadas sobre
determinados alunos, nas reunides entre pais, nos conselhos de classe, nas praticas
cotidianas, na correcao dos trabalhos por parte do docente, na tomada de decisdes
sobre o que o aluno alcancou de objetivos e se tem condi¢cdes de avancar.

Esse tipo de avaliacdo, a informal, esta ainda mais presente quando se fala
em ciclos, progressao continuada, ja que na visao de muitos, se o aluno vai ‘passar’
mesmo, para que se preocupar com provas e trabalhos criteriosos, e assim, 0
“‘processo de ensinoaprendizagem pode até ser mais perverso que as proprias
provas formais, quando usadas com proposito classificatério e excludente”
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 26), pois as observac¢des do cotidiano do aluno, o

10 Conforme ja mencionado no capitulo 1, o PNAIC trata-se de uma politica publica criada no ano de
2012, através da Portaria n°® 867 pelo entdo Ministro da Educacédo Aloizio Mercadante Oliva, que
prevé, entre outras medidas, formacéo continuada aos professores do ciclo de alfabetizacdo, no
intuito que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade.
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guanto esta aprendendo pouco a pouco, algumas vezes, ndo basta para verificar o
quanto ele sabe e faz-se necesséario aplicar algum instrumento, mesmo tendo o
direito garantido de aprovacao continua dentro do ciclo de alfabetizac&o.

Partindo da premissa que o regime de Progressdo Continuada no bloco
pedagdgico precisa ser interpretado e adotado nas escolas de forma a garantir a sua
eficiéncia, continuidade no processo de alfabetizacdo e letramento nas diferentes
linguagens € que estdo sendo oferecidos momentos de formacéo e discussao sobre

a tematica, enfatizando que a avaliacdo nos Anos Iniciais precisa ser

[...] feita com atividades, envolvendo o reconhecimento de aspectos da fala,
com relatos de criangas sobre experiéncias especificas e com situagdes em
que a crianca é posta em contato com o sistema escrito e ndo apenas com
situagBes remotamente a elas relacionadas, como ocorre frequentemente
com testes ou como o material didatico para prontiddao (MOLINA, 2007, p.
113-114).

Dessa forma, para qualificar a pratica docente e garantir que todas as
criancas brasileiras sejam alfabetizadas até oito anos, o Ministro da Educacao,
Aloizio Mercadante Oliva, através da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, instituiu
o Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC), com a participacdo da
Unido, estados, municipios e instituicbes de todo o pais, como uma das metas
previstas pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo.

Na Portaria n°® 867, no artigo 5° ficam asseguradas as a¢des do Pacto com o0s
objetivos a serem atingidos e no 6° sdo estabelecidos os eixos que o Programa

abrangera:

Art. 5° As acBes do Pacto tém por objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemética, até o final
do 3° ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢éo idade-série na Educacédo Basica;

Il - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formac@o dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental.

Art. 6° As acBes do Pacto compreendem o0s seguintes eixos:

| - formacéo continuada de professores alfabetizadores;

Il - materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;

Il - avaliacao e;

IV - gestéo, controle e mobiliza¢éo social (BRASIL, 2012, p. 02).


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/documentos/2009/plano_de_metas_compromisso_todos_pela_educacao_decreto.pdf
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No primeiro ano de formacao, 2013, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa trabalhou com a é&rea da Linguagem, no ano seguinte, com a
Matematica, em 2015, o foco foi o trabalho interdisciplinar.

Pensando no direito que a crianca tem em se alfabetizar e ndo somente em
Lingua Portuguesa ou nos conceitos mateméticos € que o PNAIC pretende
proporcionar formacdo aos professores do Brasil, para que estes encontrem
alternativas de oferecer as criangas conhecimento em todas as areas e de forma
integrada.

O PNAIC apresenta leituras teoricas para os professores e subsidios praticos
com materiais para serem trabalhados com os alunos em cada um dos trés anos do
primeiro ciclo de alfabetizacéo.

Através de encontros organizados por professores chamados de Orientadores
de Estudo que sdo formados pelo Professor Formador, profissional selecionado por
universidades publicas brasileiras, acontecem momentos de estudo e reflexado sobre
0 que é preciso fazer para que aconteca a aprendizagem da alfabetizacdo com toda
a turma, garantindo aos alunos do terceiro ano, que ainda ndo atingiram todos os
objetivos para aquele ano, que também possam avancar, conseguindo aprofundar e
consolidar conhecimentos, ampliando o sistema de escrita alfabético e os conceitos
e habilidades matematicas, garantindo os direitos de aprendizagem dentro do bloco
pedagogico.

Dessa forma, através dos encontros de formacdo do PNAIC, houve a
possibilidade de trocas de experiéncias, discussdes entre os professores de
metodologias diversificadas para trabalhar em sala de aula, na prética, conceitos
ainda nao internalizados pelos alunos do bloco pedagdgico, que ainda nao dominam
a leitura e escrita.

O PNAIC, a ANA e a Provinha Brasil séo realidades vivenciadas nas escolas
publicas brasileiras, inclusive, na que vem realizando-se essa pesquisa, por iSso, no
proximo capitulo sera feita a contextualizacdo da E.E.E.B. Augusto Ruschi, com seu
Regimento do Ensino Fundamental de nove anos e Projeto Politico-Pedagdgico,
interligando com as teorias que permeiam esses documentos e a aprendizagem dos

alunos ao término do bloco pedagogico.
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3.6.1 A avaliacao entrelagada com a alfabetizac&o e o letramento

Sabe-se que para falar em avaliagdo no bloco pedagdgico é preciso também
mencionar o que se entende por alfabetizacdo e letramento.

Para Albuquerque (2007), a alfabetizagcdo vai além do simples fato de “[...]
‘decodificar’ e ‘codificar’ os textos. E poder estar inserido em préaticas diferenciadas
de leitura e escrita e poder vivenciad-las de forma autbnoma, sem precisar da
mediagao de outras pessoas que sabem ler e escrever” (p. 21, grifos da autora).

Peres (2012) colabora com as ideias de Albuquerque ao reafirmar que “...] é
preciso entender a alfabetizacdo na sua amplitude, ou seja, na sua dimenséo social
e cultural [...]” (p. 64). Nesse sentido, entende-se a alfabetizacdo atrelada ao
conceito de letramento, de vivéncias de mundo, de processos complementares com
0 objetivo de se cumprir o direito de toda crianca de alfabetizar-se durante a sua
infancia.

Freire (2015), no livro escrito juntamente com Donaldo Macedo,
Alfabetizacéo: leitura do mundo, leitura da palavra, compreende a alfabetizacéo
como um ato politico, que interfere no modo de viver e ver o mundo e defende que
“a leitura do mundo precede mesmo a leitura da palavra” (p. 83-84), ou seja, €
preciso trabalhar a alfabetizacdo associada aos demais assuntos, da cultura e do
mundo que cerca 0s alunos.

Ainda conforme Freire (2015), alfabetizar ndo se restringe ao ensino das
letras e palavras como um ato mecanico, de repeticdo, treino, mas sim, com a
‘relacdo entre os educandos e o mundo” (p. 09) e que, por isso, precisa ser
permeada pelo que acontece ao redor do aluno, que ela ndo acontece somente no
ambiente formal da escola, mas em todo o contexto que o cerca.

Ferreiro (2011) reitera a ideia de Freire em que a alfabetizacdo precede a
escola, faz parte do mundo dos educandos, ja que “ndo € um estado ao qual se
chega, mas um processo cujo inicio é, na maioria dos casos, anterior a escola e que
nao termina ao finalizar a escola primaria” (p.48).

A autora argentina ainda defende que as criangcas sédo “facilmente
alfabetizaveis desde que descubram, através de contextos sociais funcionais, que a
escrita € um objeto interessante que merece ser conhecido [...]. Sdo os adultos que
tém dificultado o processo [...]” (FERREIRO, 2011, p. 25). As criangas estdo em

processo continuo de aprendizagem, convivem com um mundo letrado e sdo avidas
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por conhecimento, novas descobertas, devendo o docente encontrar formas de
aproveitar esse momento.
Quanto ao papel da escola na construcdo da escrita, Ferreiro (2011) afirma

que:

Ha criancas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para
escrever coisas inteligentes, divertidas ou importantes. Essas séo as que
terminam de alfabetizar-se na escola, mas comecaram a alfabetizar muito
antes, através da possibilidade de entrar em contato, de interagir com a
lingua escrita. Porém, ha outras criancas, [...] que necessitam da escola
para apropriar-se da escrita (p.2 3, grifo da autora).

Ou seja, antes de pensar qual o melhor método para alfabetizar, € preciso
voltar as discussbes para o fato de que sdo as criancas que (re)constroem o
conhecimento sobre a lingua escrita, por meio de hipoteses que formulam e, por
iSso, € preciso maior atencdo aquelas em que a escola realmente fara diferenca em
suas vidas, em que, talvez, seja o Unico lugar que tenham acesso a escrita de
“coisas inteligentes, divertidas ou importantes” como ja dizia Ferreiro (2011) no livro
Com todas as letras.

Ferreiro (2011) considera a alfabetizacdo como o processo de aprendizagem
da lingua escrita, opondo-se ao conceito entendido como a aprendizagem das
técnicas de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita. Para ela, a lingua escrita
deve ser entendida como um sistema de representacao da linguagem.

J4, as autoras Barbosa e Delgado (2012) além do conceito de alfabetizacao

apresentam uma articulacdo com letramento e cultura escrita, como se percebe:

Compreendemos que o processo de letramento € o da insercdo dos sujeitos
no universo da cultura escrita. Letrar-se é uma atitude continua para todos
0s que ingressam na cultura escrita. [...] Pertencer a cultura escrita € muito
mais do que saber ler e escrever, é estar em processo continuo de
letramento. [...] Letramento e Alfabetizagdo sdo faces da mesma moeda;
diferentes, porém complementares; sdo texto e contexto (p. 122-123, grifo
das autoras).

O termo letramento surgiu da lingua inglesa, da palavra literacy, como a
necessidade de uma expresséo para designar a condi¢do de um grupo social ou um
individuo ter se apropriado da leitura e da escrita.

Para Soares (2004) é dificil separar alfabetizacdo de letramento, pois sao

processos interdependentes e indissociaveis, ja que o
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[...] mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos:
pela aquisicao do sistema convencional de escrita — a alfabetizacéo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o
letramento (p. 14, grifo da autora).

Percebe-se que os trés conceitos propdem o envolvimento das varias
linguagens, em diferentes processos sociais para que haja aprendizado da crianca,
que ela consiga usar fora da escola o que aprendeu dentro dela. Também é
importante que se valorize a oralidade, respeitando e valorizando as diferentes
variagdes linguisticas do povo brasileiro e ndo esquecendo “[...] que foi a partir da
oralidade que foi fundada a cultura escrita [...] e que ndo h& escrita sem uma cultura
oral (p. 128).

Dessa forma, o0 sujeito precisa saber para que serve 0 que conseguiu ler e
escrever, vivenciando esse processo na pratica, de forma a conseguir viver numa
sociedade de forma a ndo depender de outras pessoas.

Assim, pensar a alfabetizacdo e o letramento € pensar num mundo repleto de
sentidos e significados e também naqueles excluidos do processo, que nao
conseguem aprender a ler e escrever no primeiro ano do Ensino Fundamental, pela
atual legislacao, criangcas com seis anos de idade.

De certa forma e, em alguns momentos, ha uma certa culpabilizacdo dos
professores do primeiro ano, por eles proprios e pelos demais, como 0s Unicos
responsaveis pela alfabetizacdo das criancas, dando a entender que necessitam sair
‘prontas’ aos seis anos, ndo considerando a continuidade do processo.

Em um artigo intitulado Tempos e memdérias de professoras-alfabetizadoras,
as pesquisadoras Dias; Engers (2005) discutem sobre a identidade e
responsabilidade posta nas maos dessas professoras e situa que, apesar das novas

teorias

[...] dos anos oitenta, o discurso sobre alfabetizacédo, baseado nas teorias
construtivista e sociointeracionista, tenha concebido a alfabetizacdo como
uma aprendizagem ndo exclusiva do primeiro ano escolar, ainda hoje, no
contexto da escola e na sociedade em geral, essa ideia ndo foi totalmente
apropriada. O indice consideravel de fracasso nos primeiros anos do Ensino
Fundamental é culturalmente justificado, ora rotulando o aluno como
incapaz de aprender, ora rotulando o professor como incapaz de ensinar, o
que coloca a alfabetizacdo ainda como um grande desafio que a escola
precisa enfrentar (2005, p. 506).

Ou seja, busca-se um culpado, como se isso fosse facil e que houvesse

culpados e, na inquietude de ver alunos que avancaram o0s trés anos iniciais do
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Ensino Fundamental, sem terem dominado nog¢bes que os professores consideram
imprescindiveis para o ano que se encontram, tenta-se ou ‘rotular’ o aluno como
incapaz ou o professor alfabetizador que ndo fez bem o seu trabalho, muitas vezes,
sem considerar todo o contexto extra-escolar do discente.

Assim, ao pensar a incorporacdo de mais um ano, e esse, no inicio do
processo vé-se como objetivo ampliar o tempo em que a crianga tem para a
alfabetizacdo e o letramento, o que antes era para ser vencido em um ano, na
primeira série, com desenvolvimento de conceitos, habilidades, contetudos, passa a
ter dois ou trés anos, sendo visto com um bloco em que a crianga possui para
alfabetizar-se com sentido, significado, sem esquecer da infancia, do brincar, da

ludicidade.

4 CONTEXTUALIZANDO A ESCOLA PESQUISADA E AS TEORIAS QUE
FUNDAMENTAM O PROCESSO DE ALFABETIZACAO A PARTIR DOS
DOCUMENTOS LEGAIS

4.1 CONTEXTUALIZAC}AO DA ESCOLA PESQUISADA: E.E.E.B. AUGUSTO
RUSCHI

A instituicdo da pesquisa encontra-se localizada na regido oeste da cidade de
Santa Maria, na COHAB Santa Marta e atende ndo somente o bairro em que se
encontra situada, mas também alguns bairros préximos, como Nova Santa Marta,
Parque Pinheiro Machado, COHAB Tancredo Neves, sendo que, mesmo havendo
escolas nesses locais, os pais preferem matricular seus filhos na E.E.E.B. Augusto
Ruschi por a considerarem mais organizada e com melhor infraestrutura.

A escola atende o Ensino Fundamental, Médio, Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA Ensino Médio) e também é polo de alguns Cursos Técnicos do Instituto
Federal Farroupilha.

Em relacdo ao numero de alunos da escola, percebe-se que houve
manutenc¢do do numero de turmas no turno da manha, mas reducdo nos turnos da
tarde e noite, inclusive, com extingdo do oitavo ano noturno, conforme dados do

quadro 1.



Turno da manha — 1° ao 6° ano EF

Quadro 1 — Turmas da escola em 2015 e 2016 nos trés turnos:

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano 5% ano 6° ano
2015 6 5 5 5 5 5
2016 6 5 5 5 5 5
Turno da tarde — 7° ao 9° ano EF e EM
7° ano 8° ano 9% ano 1° ano EM 2° ano EM 3% ano EM
2015 5 3 4 3 3 2
2016 4 3 3 3 2 2
Turno da noite — 9° ano EF, EM e EJA
8%ano | 9°ano | 1°ano | 2°ano | 3°ano | Totalidade | Totalidade | Totalidade
EF EF EM EM EM 7 - EJA 8-EJA 9 —-EJA
2015 1 1 2 2 2 1 2 1
2016 - 1 1 1 1 1 1 1

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Ao todo, em 2015, a escola contava com pouco mais de 1.900 alunos e, em
2016, houve uma reducdo para 1.263; desses, 499 sao dos Anos Iniciais, com uma
meédia de 20 alunos por turma. A escola teve uma diminuicdo no namero de alunos,
tendo como principal motivo as greves de professores e funcionarios da rede
estadual, assim, alguns pais preferiram transferir seus filhos para outras instituicbes
de ensino, especialmente, da rede publica municipal.

A escola em estudo é a que atuo desde 2012, ano de implantacdo do regime
de Progressdo Continuada para o bloco pedagogico e apresenta um numero
significativo de turmas e alunos aprovados nessa forma de avaliacdo nos terceiros
anos.

No ano de 2015, em consenso com as professoras e equipe gestora, foi feita
uma tentativa de concentrar os alunos que passaram do primeiro para o segundo

ano e que ainda apresentavam grandes lacunas no processo de alfabetizacdo em
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uma turma, com menos alunos e assim, por apresentarem aprendizagens préximas,
permitiria um planejamento mais direcionado a leitura e escrita.

Essa turma, composta por 15 alunos, foi atendida por mim e, apesar de haver
um tratamento diferenciado, com atividades voltadas ao reconhecimento das letras,
escrita espontanea, leitura de diferentes portadores de textos, uso de jogos, de
diferentes espagos da escola, muito trabalho em grupo, ao final do ano, todos
aprovaram, sendo 9 ainda com muitas dificuldades na leitura, escrita e raciocinio
|6gico-matematico.

No ano de 2016, ficou decidido que nao iria mais se organizar as turmas por
nivel de conhecimento e os alunos seriam distribuidos nas cinco turmas de terceiros
anos. No entanto, percebeu-se que a escola manteve a grande maioria dos alunos
gue ainda ndo dominavam a leitura, escrita e o raciocinio l6gico-matematico

concentrados em uma turma, conforme se pode constatar no quadro 2:

Quadro 2 — Alunos que nao dominam a leitura, escrita e o raciocinio légico-

matematico nos terceiros anos em 2016

Turma A Turma B Turma C Turma D Turma E

10 1 1 0 0

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Dos 17 alunos aprovados que ainda ndo dominavam a leitura, escrita e o
raciocinio l6gico-mateméatico das cinco turmas de 2015, 6 foram transferidos para
outras escolas, sendo 1 no inicio do ano letivo de 2016, por isso, consta na tabela 2.

Ainda nos terceiros anos de 2016, além dos alunos aprovados com
dificuldades na leitura, escrita e raciocinio légico-matematico, encontram-se alunos
reprovados e com necessidades educativas especiais, precisando ao final do bloco

pedagogico, consolidar os conhecimentos, conforme dados do quadro 3.
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Quadro 3 — Dados das turmas dos terceiros anos de 2016

Aprovados do 2° ano | Repetindo Alunos com | Aprovados do 2° | Total
com dificuldades na 3% ano necessidades ano com os
leitura, escrita e educativas objetivos
raciocinio logico- especiais alcancados
matematico
Turma A 10 2 3 7 22
Turma B 0 1 0 20 21
Turma C 1 4 0 18 23
Turma D 0 2 2 18 22
Turma E 0 0 0 22 22
Total 5 11 9 5 85 110
turmas

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Conforme quadro 4, percebe-se que no ano de 2015, nas 5 turmas de
segundo ano, houve diminuicdo de 2 alunos matriculados, em relacdo ao ano de
2014. A porcentagem de alunos aprovados com dificuldades na leitura, escrita e
raciocinio l6gico-matematico em 2014 foi de 21,87% e em 2015, de 18,08%, ou seja,
houve uma reducéo de, aproximadamente 3,79%.

Quadro 4 — Comparativo na formacao das turmas dos segundos anos em 2014 e
2015

Total de alunos Aprovados do 1° ano Aprovados do 1° para 0 2° ano
matriculados no 2° com os objetivos com maiores dificuldades na
ano EF alcangados leitura, escrita e raciocinio légico-
matematico
2014 96 77 21
2015 94 75 17

Fonte: Dados de pesquisa da autora

No ano de 2015, conforme se observa no quadro 5 hd uma diferenca bem
significativa em relacdo ao numero de alunos aprovados dos segundos para 0s
terceiros com dificuldades na leitura, escrita e raciocinio l6gico-matematico, sendo

gue, enquanto a turma B ndo aprovou nenhum e a turma ‘C’ aprovou somente 1, na
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turma D, apesar de ser uma turma com numero reduzido de alunos, 9 foram
aprovados necessitando de um acompanhamento diferenciado.

E importante destacar que a turma ‘D’, foi aquela criada com os alunos que
haviam aprovado nos primeiros anos sem estarem lendo e escrevendo quase nada
e a escola, numa tentativa de suprir essas lacunas, agrupou os alunos com maiores
dificuldades em uma Unica turma. O que se percebe é que a tentativa ndo deu muito
certo e, apesar de todos avancarem, como prevé o regime de Progresséo
Continuada, somente 6 venceram as dificuldades e conseguiram atingir os objetivos
previstos, avangando para o terceiro ano necessitando consolidar os conhecimentos,

conforme demonstrado no quadro 5.

Quadro 5 — Dados alunos 2° ano, final de 2015

Aprovados para 0 3° | Aprovados para o 3° ano com Total de alunos
ano com os objetivos | dificuldades na leitura, escrita e aprovados
alcancados raciocinio l6gico-matemético para o 3° ano
Turma A 12 4 16
Turma B 22 0 22
Turma C 18 1 19
Turma D 6 9 15
Turma E 19 3 22
Total 77 17 94
5 turmas

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Quanto as turmas de primeiros anos, a diferenca em relacdo a quantidade de
alunos que aprovaram para 0s segundos anos sem atingir os objetivos pode ser
observada no quadro 6, sendo que, em duas turmas (‘B’, ‘C’) todos aprovaram tendo
atingido todas as habilidades previstas para o ano, conforme pareceres das
professoras regentes.

Na turma ‘F’, o unico aluno que aprovou sem atingir as habilidades € o com
necessidades educativas especiais, conforme consta em parecer descritivo do

terceiro trimestre emitido pela professora regente e entregue a familia.



64

Quadro 6 — Dados alunos 1° ano, de 2015

Aprovados para o | Aprovados para o 2° ano Total de alunos
2° ano com os com dificuldades na aprovados para o
objetivos leitura, escrita e raciocinio 20
e e ano
alcancados I6gico-matemético
Turma A 10 4 14
Turma B 16 0 16
Turma C 17 0 17
Turma D 6 7 13
Turma E 9 7 16
Turma F 18 1 19
Total 6 turmas 70 19 89

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Esses dados, para saber o numero de alunos aprovados com objetivos
alcancados ou ainda com dificuldades, dos primeiros e segundos anos foram
retirados dos pareceres descritivos do terceiro trimestre, das turmas de 2015,
redigidos pelas professoras regentes.

Destaca-se que, na redacdo nos pareceres descritivos dos Anos Iniciais, a
forma de expressao dos resultados adotada pela escola, para dar ciéncia aos pais
do aproveitamento dos discentes, as professoras, tanto de primeiro como de
segundo ano, mencionam se o aluno nao atingiu os objetivos de forma satisfatéria e
a expressao em ‘Progressao Continuada’, indicando a legislacéo.

No primeiro ano ndo é mencionado o termo ‘Progressdo Continuada’
aparecendo a seguinte redacdo nos pareceres dos alunos que nao atingiram o0s
objetivos previstos para o ano: “esta apto (a) para frequentar o 2° ano em 2016
conforme Resolugcdo CNE/CEB n° 07/2010 e Parecer n° 194/2011 que apresenta o
ciclo de alfabetizacao nos trés primeiros anos de escolaridade”.

Ja nos segundos anos a redacdo € a seguinte para o caso de alunos que
ainda precisam vencer objetivos no terceiro ano: “atingiu em parte os objetivos
previstos para 0 ano e esta apto (a) para frequentar o 3° ano [...] em Progressao
Continuada, conforme Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010 e Parecer CEED n°
194/2011”.

Na escrita dos pareceres do ultimo trimestre, a coordenacdo pedagdgica

orienta as professoras que especifiquem quais as dificuldades o aluno ainda néo
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venceu e quais estdo em processo. Assim, a intengcédo da escola em orientar que os
docentes deixem registrado o que ainda o aluno precisa vencer ou consolidar é
valida, o que esta contraditério é dizer que alguns aprovam em regime de
Progressdo Continuada e outros ndo, pois a nao interrupcdo e possibilidade de
continuar adquirindo as habilidades ainda néo vencidas é prevista para todos o0s
alunos do bloco pedagogico, conforme paragrafo primeiro do artigo 30 da Resolucdo
n° 7/2010:
§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opcdo pelo regime seriado, necessario considerar 0s
trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagégico ou um
ciclo sequencial ndo passivel de interrupgéo, voltado para ampliar a todos
os alunos as oportunidades de sistematizagdo e aprofundamento das

aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos
(BRASIL, 2010, p. 09, grifo meu).

O registro nos pareceres dos alunos com dificuldades € um subsidio para que
o professor do ano seguinte dé continuidade ao processo de aprendizagem. No
entanto, como o0s pareceres ficam na secretaria, nas pastas dos alunos, e as
professoras ndo tém tempo fora da sala de aula para buscar quais alunos que
receberam naquele ano: foram aprovados em regime de Progressdo Continuadas e
por quais motivos, fica a cargo da docente a busca por essa informacéo. Por esse
motivo, nesse ano de 2016, foi solicitado, em reunido, que a coordenacao
pedagdgica organize uma planilha com os nomes e as dificuldades de cada aluno e
seja entregue aos professores, no inicio do ano, para que o regente possa preparar

atividades diferenciadas, a fim de que possam tentar superar tais lacunas.

4.2 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS LEGAIS DA ESCOLA: PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO (PPP) E REGIMENTO ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
9 ANOS

Ao analisar o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da Escola Estadual de
Educacao Basica Augusto Ruschi e o Regimento Escolar do Ensino Fundamental de
nove anos percebo que ambos apresentam um discurso tedrico, fundamentado, com
ideias bem pertinentes ao que se espera da educacdo no século XXI. Porém, como
professora da escola, deparo-me com a distancia entre essa teoria e a pratica

cotidiana das docentes e mesmo da coordenagéo pedagdgica.
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O PPP, que se encontra disponivel no site da escola e, segundo a
coordenadora pedagdégica é o ultimo, ndo esta atualizado, é do ano de 2014 e nele
ainda constam programas que ndo existem mais: ‘Mais Educacdo’ e ‘A Paz é
Possivel’. Esse ultimo programa foi implementado pela Promotoria da Infancia e
Juventude com o objetivo de promover, através dos Circulos Restaurativos,
momentos de dialogo na tentativa de solugdo de conflitos na escola. Com a falta de
pessoal e de acompanhamento da promotoria o programa foi aos poucos acabando.

Outra inovacdo bem importante adotada na instituicio com o intuito de
conhecer melhor os alunos e suas familias é a pesquisa socioantropoldgica, em que
os préprios professores, funciondrios, equipe gestora organizavam-se em pequenos
grupos e visitavam as casas de algumas familias. A partir dessa amostragem de
familias investigadas construia-se o complexo teméatico daquele ano, no entanto, no
ano de 2015 e 2016, ndo aconteceu, também devido a vérios fatores, como
desmotivacdo dos docentes, greves e falta de incentivo e organizacdo da equipe
pedagdgica, dessa forma, o complexo temético se mantém o mesmo desde 2014; O
Meu Valor, O Teu Valor e os Nossos Valores: Reflexdo e Agdo. No ano de 2012 foi:
Educacao para a cultura da Paz e no ano de 2013, Aprendizagens e comunicagao
no exercicio da cidadania!?.

A escolha por complexo tematico parte da premissa de ser um trabalho
coletivo, da “...] captacdo de totalidade das dimensdes significativas de
determinados fendmenos extraidos da realidade e da prética social. [...] (SMED,
1996, p. 220). Por surgir, a partir da pesquisa socioantropoldgica entende-se que é
um anseio da comunidade, de todos que fazem parte da educacdo, porém, a
coletividade novamente se restringe as teorias dos documentos e a pratica de
poucas professoras. Nos trés primeiros anos de Ensino Fundamental, o maximo que
se consegue € um trabalho proximo do coletivo, dentro do mesmo ano e nédo entre
0s trés anos iniciais e, mais uma vez, infelizmente, a continuidade do processo de
aprendizagem € pouco palpavel na escola pesquisada.

Pensar em trabalhar por complexo temético € também pensar a avaliacdo de

forma diferenciada,

[...] como processual, continua, participativa, diagnostica e investigativa,
cujas informacdes ali expressas propiciem o redimensionamento da acéo

11 A partir do ano letivo de 2017, a escola ndo organizou mais sua proposta pedagoégica por complexo
tematico e sim por tema gerador.
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pedagodgica e educativa, reorganizando as proximas ac¢des do educando, da
turma, do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na escola no sentido de
avancar no entendimento e desenvolvimento do processo de aprendizagem
[...] (SMED, 1996, p. 28).

Nessa perspectiva, toda a escola precisa estar interligada e preocupada em
atingir os mesmos objetivos, buscar, de fato, a aprendizagem dos alunos, num
movimento de ininterrupcdo, sem procurar culpados em anos anteriores pelo que o
aluno ndo conseguiu aprender.

No que tange a avaliacdo, o Projeto Politico Pedagdgico enfatiza que a
escola, apesar de buscar “uma escola democratica, [...] evidencia a dificuldade de
avancos. A escola ainda adota uma avaliagdo classificatoria, onde a analise
qualitativa [...] seja superior ao quantitativo [...] (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2014,
p. 17), com dificuldade em realizar a avaliacdo processual, continua e participativa
que pressupde o trabalho por complexo tematico, sendo um dos aspectos a ser
alcancado, conforme o documento da instituicdo em estudo.

Ao usar a nota, numa avaliacdo mais classificatoria, como é mencionado no
documento da escola, Freitas (2002) defende que este seria o plano formal, “como
resultado do processo de ensino”, mas que ainda perpassa a avaliacdo o plano
informal em que “estdo os juizos de valor que se configuram durante o processo de
ensino/aprendizagem [...]" (p. 313, grifos do autor) e, para o autor, esses juizos de
valores néo se referem somente aos professores, mas também dos alunos.

O autor ainda argumenta sobre os impactos na vida dos alunos quanto a
forma como é realizada a avaliacdo no sistema escolar e defende que, “quando o
aluno é reprovado pela nota, no plano formal, ele ja tinha sido, antes, reprovado no
plano informal, no nivel dos juizes de valor e das representacdes do professor
durante o proprio processo” (FREITAS, 2002, p. 314).

Quanto a retirada da nota, como acontece na Progressao Continuada, o autor
questiona se afetaria “[...] as agbes do professor e do aluno no plano informal da
sala de aula [...]” e justifica que traria poucas mudancas pela resisténcia e problemas
enfrentados na “...] implantagdo dos ciclos de progressao continuada [...]”
(FREITAS, 2002, p. 314).

Com isto, percebe-se que o plano informal tem influéncia no momento de o

professor avaliar os alunos e a falta de instrumentos claros pode impactar na vida
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dos alunos, sendo que a retirada da nota, de carater quantitativo, pode até ser mais
perversa que o juizo de valor aplicado aos alunos.

O Regimento do Ensino Fundamental de nove anos destaca ainda que a
escola adota o regime de Progressdo Continuada “[...] a partir do ano letivo de 2012,
do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, [...]” (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2015,
p. 19) e, por isso, é preciso que se consiga vivenciar na pratica cotidiana o processo
avaliativo de forma qualitativo, que possibilite verificar o grau de avanco dos alunos
para identificar as dificuldades que precisam ser trabalhadas.

E importante destacar o cuidado, por parte de toda escola, para que o plano
informal defendido por Freitas (2002) n&o substitua o plano formal de forma a excluir
o aluno ainda dentro do sistema de ensino.

Também parece contraditorio e pode ser pela falta de atualizacdo do Projeto
Politico Pedagdgico, que € anterior ao Regimento Escolar de nove anos, que no item
da avaliacdo esta ja esteja “entendida como um processo continuo, cumulativo e
cooperativo de obtencdo de informacdes, envolvendo todos os segmentos da
comunidade escolar’ (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2015, p. 18), numa avaliacéo
menos classificatoria, elitista e a escola como “...] um local de tomada de
consciéncia e de luta contra as desigualdades sociais em estreita relagdo com os
movimentos sociais emancipatorios, [...]” (FREITAS, 2002, p. 320).

Ainda no Regimento Escolar ha um item especifico sobre o regime de
Progressdo Continuada, e esse texto foi incluido em todos os Regimentos das
escolas da rede estadual conforme orientagcdo das mantenedoras, no caso de Santa
Maria, 82 Coordenadoria Regional de Educacgao, no ano de sua implantagdo, 2012 e
gue exigia reformulacdo dos documentos nas escolas.

O texto menciona que:

[..] para os alunos que progredirem com necessidades de
acompanhamento diferenciado, serd elaborado o Plano Didatico -
Pedagégico de Apoio Especifico para a superacdo de suas dificuldades.
Para atender esta determinacdo a escola podera adotar trés turmas
regulares com atendimento diferenciado nos seguintes anos: 3°, 6° e 9°
anos para que este Plano Didatico-Pedagdgico seja desenvolvido mediante
acompanhamento de profissionais especializados disponibilizados pela
mantenedora (professor apoiador), para orientacéo das lacunas dos alunos,
ou seja, de um Psicopedagogo e um professor que tenha um perfil e/ou
habilitacdo para realizd-la um trabalho diferenciado que atenda a
diversidade da turma e a trajetéria de constru¢cdo de conhecimento do
aluno. Os alunos, os pais e os professores estardo cientes que deve ser
realizado um trabalho pedagdgico de superacdo das dificuldades nestas
situacdes (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2015, p. 22).
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A proposta era muito boa e inovadora, no entanto, ndo se concretizou na
pratica, ja que ndo foram enviados recursos humanos para o cumprimento do Plano
Didatico-Pedagogico, com profissionais especializados.

Nem todas as escolas receberam o professor apoiador, na instituicdo em
estudo havia uma professora que atendia em turno inverso, mas nao dava conta da
demanda, além de que muitas familias nao traziam seus filhos no que eles
chamavam de ‘reforgo’. Ainda ha o fato de que esse atendimento aconteceu
somente no primeiro ano de implantacdo do regime de Progressdo Continuada,
parecendo que somente nesse ano haveria alunos que iriam avancar com lacunas
na aprendizagem.

Nos anos seguintes, sempre ficou nas maos das professoras, sozinhas nas
suas salas de aula, dar conta de toda a diversidade de uma turma, alunos que
avancaram sem ter atingidos os objetivos do ano anterior, incluidos que, muitas
vezes, precisariam de monitor para auxilid-los nas atividades e tantas outras
demandas que parecem desconhecer 0s gestores, que ndo convivem com O
cotidiano de uma escola real.

No Regimento Escolar do Ensino Fundamental de nove anos também se
apresentam as fun¢@es da coordenacdo pedagogica, entendendo esse setor como 0
gue dara sustentacdo ao trabalho docente. No entanto, ao analisar as atribuicfes da
coordenacdo pedagdgica, algumas destas, ndo € visivel serem alcancadas no

cotidiano da escola em questéo:

[...] e) discutir, permanentemente, o aproveitamento escolar e a pratica
docente, buscando coletivamente o conhecimento e a compreensédo dos
mecanismos escolares produtores de dificuldades de aprendizagem,
problematizando o cotidiano e elaborando propostas de intervencdo na
realidade;

f) assessorar individual e coletivamente os professores no trabalho
pedagégico e interdisciplinar;

g) acompanhar a aprendizagem dos educandos junto aos professores,
contribuindo para o avanco do processo; [...] (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHlI,
2015, p. 08).

De certa forma, por ndo conseguir alcancar essas funcdes, o complexo
tematico acaba nédo sendo trabalhado em sala de aula, o que também nao permite
saber se ele ainda esta atendendo as expectativas da escola ou necessitaria de

novas discussdes para possiveis reformulacoes.
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O setor pedagdgico da escola estd atribulado no cumprimento de fungdes
burocraticas que sdo determinadas pela instancia superior (8% Coordenadoria
Regional de Educacdo), com cumprimento de prazos no envio de formularios,
reformulacdes de calendario escolar, que somente mascaram a autonomia da escola
em construi-lo, j& que retornam varias vezes por ndo estar de acordo com 0s
padrdes indicados, para citar algumas das fungbes exercidas pelo setor, fato esse
gue se repete em outras escolas.

Dessa forma, o assessoramento aos professores e acompanhamento da
aprendizagem dos alunos fica prejudicado, bem como, a proposi¢cao de projetos que
poderia colaborar com uma maior interlocu¢cdo com a comunidade acaba ficando
para segundo plano, se sobrar tempo.

O Projeto Politico Pedagdgico apresenta a histéria da escola, do bairro em
que esta localizada, os nomes de seus diretores, o motivo da escola escolher o
nome do naturalista Augusto Ruschi, sua biografia, os programas e espagos
existentes na escola. Também contempla os objetivos, a metodologia e a forma de
avaliacdo adotada na escola, como € organizado o calendario, como se da a
participacdo da comunidade, os projetos que ja teve, as premiacgdes ? que ja
conquistou e destaca que as normas de convivéncia estdo amparadas pelo
Regimento Escolar.

A escola adota o sistema de avaliacdo institucional, item esse contemplado no
PPP e explicado com a seguinte definicdo: “Avaliar as praticas das atividades
desenvolvidas no transcorrer do ano letivo e mensurar a distancia desse nosso
trabalho ao proposto no projeto” (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2014, p. 27). Ao final
de todo ano é entregue a cada professor e funcionario uma ficha e no inicio do ano
letivo seguinte é apresentado um levantamento do que foi respondido. Destaca-se
gue, no final do ano de 2015, a ficha foi entregue, mas néo foi solicitada a sua
devolucdo e nem feito nenhum comentario no inicio desse ano, fato que pode ter

acontecido por ser ano de eleicéo de diretores.

12 Nos anos de 2009 e 2013 a E.E.E.B. Augusto Ruschi, através de seu diretor na época, professor
Danclar de Jesus Rossato, conquistou o Prémio Gestédo Escolar. No ano de 2013, a escola recebeu
R$ 6 mil via autonomia financeira, certificacdo como escola referéncia pelo RS e uma viagem de
intercambio aos Estados Unidos para o representante da escola. A viagem era para conhecer a
educacéo, escolas, alunos, tipos de gestéo e infraestrutura das instituicbes de ensino americanas. O
Prémio Gestdo Escolar € um reconhecimento do Conselho Nacional de Secretarios da Educacéo
(CONSED) a projetos inovadores e gestdes competentes na educacgdo basica do ensino publico
brasileiro.
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No item ato situacional do PPP é destacada a importancia que a educacao
ambiental ocupa na escola, bem como o trabalho com os valores, em que destaca
que “O fazer pedagdgico da escola esta alicercado na Educagdo Ambiental, Familia
e valores, [...],” (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI, 2014, p. 13), fato que se vé presente
na escolha do complexo tematico de 2014: O Meu Valor, O Teu Valor e os N0osso0s
Valores: Reflexdo e Acéo.

Em um dos objetivos do Ensino Fundamental de 9 anos novamente se
percebe que a aprendizagem na escola esta alicercada na “...] aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores, o fortalecimento
dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de toleréncia reciproca
em que assenta a vida social” (E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHlI, 2015, p. 06).

Talvez essa preocupacdo em construir conhecimentos a partir da aquisicao
de valores e atitudes deva-se ao fato da estruturacdo das familias, com avés,
bisavés, tios ocupando o lugar dos pais, que a construcao de limites, a educacéo
familiar ndo se encontra bem formada.

No item metodologia, tanto o PPP como o Regimento Escolar do Ensino
Fundamental de nove anos destacam que a escola adota a tendéncia dialética e
interacionista, com a pedagogia histérico-critica dos contetdos, como se percebe

nos dois documentos:

A escola busca pautar o trabalho pedagdgico com base numa tendéncia
dialética e interacionista, [...]. A tendéncia pedagdgica histérico-critica dos
conteldos € a que mais se aproxima deste ideal (E.E.E.B. AUGUSTO
RUSCHI, 2014, p. 15).

A escola busca pautar o trabalho pedagégico com base numa tendéncia
dialética e interacionista [...]. A tendéncia pedagodgica histérico-critica dos
conteldos é a que mais se aproxima deste ideal (E.E.E.B. AUGUSTO
RUSCHI, 2015, p. 13).

Ao adotar a Pedagogia histérico-critica, que surgiu no Brasil, na década de
80, por Dermeval Saviani, a Escola Augusto Ruschi pretende ampliar olhares
buscando a transformacdo de seus alunos, com troca de saberes, ampliacdo de
conhecimentos, numa constante interacdo em que a escola serd o local onde
acontecera a sistematizacéo dos saberes.

Saviani (2013) defende que a educacao deve ter como objetivo principal a

formacdo do ser humano como um todo, alicercado nas praticas sociais, de forma
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gue os alunos ao sair da escola ndo tenham aumentado as desigualdades que
tinham ao entrar.

Na perspectiva de dar significado ao aprendizado é que a escola apresenta
em seus documentos legais a pesquisa socioantropolégica e o trabalho por
complexo tematico, procurando atender aos interesses e necessidades da
comunidade. Uma lastima é que uma proposta téo rica e cheia de possibilidade de
melhoria para o0 processo de aprendizagem dos alunos esteja caindo no

esvaziamento.

4.3 RELAGOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E HISTORICO-CULTURAL
NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Ao apresentar esse subcapitulo justifica-se pelo fato dessas teorias se
fazerem presentes nos documentos da escola pesquisada, ndo se afirmando que ela
aconteca de fato na instituicdo, até por que como o nome ja diz, o Projeto Politico
Pedagdgico € um projeto que pode vir a ndo acontecer ou acontecer em partes. No
entanto, ao apresentar também no Regimento Escolar deveriam ser colocadas em
pratica as ideias presentes nas teorias e o que veremos mais adiante, no capitulo 4,
nas analises dos resultados, é que, ha maioria das vezes, estdo restritas a teoria.

A Pedagogia histoérico-critica, como corrente pedagdgica teve seu inicio na
década de setenta, firmando-se entre 1979 e 1980, através do professor Dermeval
Saviani. Essa teoria surgiu da necessidade de rever as teorias educacionais,
pedagogias nao-criticas e critico-reprodutivistas que, simplesmente repetiam o
sistema ideoldgico, indo ao encontro dos interesses do Estado.

Para Saviani (2013) a aplicacdo da Pedagogia historico-critica esbarra em
varios desafios e, entre eles esta a separacdo da teoria com a prética, a
descontinuidade do trabalho educativo e a falta de um sistema nacional de
educacdo, sendo que esses repercutem na atual situacdo vivenciada por nossas
escolas e professores.

A descontinuidade é o fator mais grave se pensarmos no periodo de
alfabetizacdo das criancas, quando ha ruptura de projetos que estavam dando certo,
mas, que séo interrompidos pela mudanca de governo e, segundo Saviani (2013)
esse seria 0 motivo pelo qual as campanhas de alfabetizagdo ndo dao certo no
Brasil, “[...] porque sdo descontinuas, ndo duram o tempo suficiente para atingir o

ponto de irreversibilidade” (p. 108).
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Um dos primeiros objetivos para o Ensino Fundamental de nove anos
presente no Regimento Escolar da E.E.E.B. Augusto Ruschi (2015) “formagao
basica do cidadao, [...] capacidade de aprender, [...] 0 dominio da leitura, da escrita,
da interpretacdo, do célculo e do raciocinio légico [...]” (p. 06) os quais vém ao
encontro do preconizado por Saviani (2013) ao defender a pedagogia historico-
critica como metodologia a ser adotada. O autor destaca que a escola precisa

[...] proporcionar a aquisi¢éo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao
saber elaborado [...] a partir do saber sistematizado que se estrutura o
curriculo da escola elementar. Ora, o0 saber sistematizado, a cultura erudita,
€ uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse
tipo de saber seja aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso conhecer
também a linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem
da sociedade. Esta ai o conteddo fundamental da escola elementar: ler,
escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais
(histéria e geografia) (p. 14).

Saviani buscou suporte nos estudos de Lev S. Vygotski, na teoria histérico-
cultural, que compreende o ser humano como individuo que tem histéria e precisa
relacionar sua vida com o mundo.

Rego (2013) ao analisar a teoria de Vygotsky a apresenta, a partir da
importancia que o ser humano tem na relagdo com o outro, no contato em sociedade
e do processo histdrico formado ao longo da vida, ou seja, o homem constitui-se
como tal através de suas interacfes sociais, portanto, é visto como alguém que
transforma e é transformado nas relacdes produzidas em uma determinada cultura.

Dessa forma, ao pensar a crianga em processo de aquisicdo de habilidades
de leitura e escrita precisa-se primar pela troca entre os pares, o que cada um ira
ajudar o outro na construcédo do conhecimento, através da mediacao.

Saviani (2013) ainda apresenta a importancia da organizagao curricular com o
intuito de organizar o tempo e espago escolar para “[...] que os esforcos do
alfabetizando sejam coroados de éxito [...]", (p. 19) e destaca um ponto fundamental
defendido nesse trabalho sobre a Progressdo Continuada: a continuidade do
processo de alfabetizacdo ao longo dos anos.

A alfabetizagdo ndo acontece somente em um ano, no primeiro de ensino
formal, mas acompanha o aluno e vai se aprimorando e, segundo Saviani (2013)
“[...] € apenas um momento inicial do processo de aprendizagem” (p. 107).

O autor ainda defende que a incorporacdo do saber escolar vai se dar ao

longo dos anos e, por isso, é preciso incluir no curriculo escolar atividades
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adequadas a cada faixa etaria, motivadoras e que permitam a continuidade no
processo de aprendizagem e o interesse em aprender por parte dos alunos.

E preciso respeitar a crian¢ca como um ser em construcéo, que ndo deixa de
estar na infancia porque entrou no Ensino Fundamental e entender as implicacbes
da teoria de Saviani, ancoradas na psicologia de Vygostsky, é reconhecer a
importancia do brincar, das relagbes sociais, da interacdo entre adultos e criangas
no crescimento das criancas-alunos.

No proximo capitulo sera feita a relacdo dessas teorias que se apresentam
nos documentos legais da escola pesquisada com os dados levantados nas
entrevistas e instrumentos de avaliacdo aplicados nas turmas dos terceiros anos do

Ensino Fundamental.

5 O REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA: OS SABERES DOS ALUNOS
DOS TERCEIROS ANOS E O ENTENDIMENTO DOS DOCENTES E
COORDENADORA PEDAGOGICA

Neste capitulo sera realizada a andlise dos instrumentos avaliativos aplicados
nas turmas dos terceiros anos, no final do ano letivo de 2016, e as entrevistas das
professoras e coordenadora pedagdgica em relacdo ao regime de Progressdo
Continuada, procurando entrelagar com o preconizado no texto do Regimento
Escolar do Ensino Fundamental e Projeto Politico Pedagdgico da E.E.E.B. Augusto
Ruschi. Destaca-se que para as escritas dos alunos, bem como, para a transcri¢ao
das entrevistas das professoras e coordenadora pedagdgica seréa utilizado texto em
italico.

No entanto, como uma das avaliacbes em analise, Leitura, interpretacdo e
escrita, que serviu como instrumento de andlise para verificar como se encontram o0s
alunos ao final do bloco pedagogico, em 2016, foi organizado conforme a estrutura
da Provinha Brasil, inicialmente foi realizada uma andlise desse instrumento
avaliativo aplicado em 2015, quando esses alunos estavam no segundo ano,
procurando entender como estava sendo construido o processo de aprendizagem

desses discentes.
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5.1 A PROVINHA BRASIL NA E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI

A Provinha Brasil é aplicada aos alunos dos segundos anos do Ensino
Fundamental, pelos proprios professores das turmas e os resultados ficam ao
alcance da escola, ao contrario da Prova ANA, que é aplicada por agentes externos,
sem acesso ao conteldo das avaliagbes. Dessa forma, € possivel fazer uma breve
andlise de como foi a aplicacao e os resultados obtidos pelos discentes no ano letivo
de 2015.

No ano de 2015, na E.E.E.B. Augusto Ruschi, na primeira etapa da Provinha
Brasil de Leitura realizada durante o primeiro trimestre letivo, de um total de 94
alunos, 87 realizaram o teste, numa porcentagem de 92%. Nessa etapa sé&o
testados conhecimentos construidos no primeiro ano, com habilidades referentes a
alfabetizacdo e ao letramento iniciais, com dominio do sistema de escrita, leitura e
compreensao da valorizacdo da cultura escrita, destacando que as questbes
apresentam, na grande maioria, letra bastdo (toda mailscula) e textos curtos com
guestdes mais diretas.

Na segunda etapa da prova de Leitura, realizada no terceiro trimestre letivo,
de um total de 95 alunos, 82 responderam o exame, numa porcentagem de 86%. E
importante destacar que as provas chegam as escolas e precisam ser aplicadas
rapidamente, pois o prazo de devolucdo dos resultados a Coordenadoria Regional
de Educacdo é curto, ndo podendo ser esperado para aplicar em um dia que
venham todos os alunos. E, foi o que aconteceu, no ano de 2015, que uma turma
precisou aplicar a prova com 5 alunos faltando.

Nessa segunda etapa, os textos apresentados sdo mais longos, com
guestBes de interpretacdo mais complexas, solicitacdo das ideias principais, as
finalidades dos diferentes tipos de textos e substituicdo de palavras por outras, mas
gue mantém o mesmo sentido.

A prova apresenta 20 questdes de multipla escolha e os resultados sao
distribuidos em cinco niveis de acordo com o nimero de acertos.

Os niveis de desempenho dos alunos séo: nivel 1 (até 5 acertos), em que 0s
alunos “encontram-se alunos que estdo em um estagio muito inicial em relacado ao
processo de alfabetizacdo. Estdo comecando a se apropriar das habilidades
referentes ao dominio das regras que orientam o uso do sistema alfabético para ler e
escrever” (BRASIL, 2016, p. 25). No nivel 2 (de 6 a 11 acertos), os alunos ja tém

“consolidado as habilidades do nivel anterior” (p. 26).
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No nivel 3 (de 12 a 15 acertos), os alunos “ja leem textos curtos e simples e
dominam algumas estratégias de leitura, como a localizacéo de informacao explicita
no texto” (p. 27).

No nivel 4 (16 e 17 acertos) os alunos “demonstram dominio da leitura de
textos e da utilizacdo de estratégias diversas para sua compreensao (p. 28).

No ultimo nivel (de 18 a 20 acertos) os alunos “devem continuar progredindo
em seu processo de desenvolvimento da leitura e da escrita ao longo da
escolaridade dos anos iniciais” (p. 29). Os discentes nesse nivel demonstram que
estao alfabetizados e conseguiram atingir as habilidades previstas e desejadas para
o final do segundo ano do Ensino Fundamental.

Quadro 7 — Resultado Provinha Brasil Leitura - 12 etapa/ 2015

T.'A T.'B T.'C T.D T.F Total:
13 alunos 21 alunos 22 alunos 17 alunos 21 alunos 94 alunos
13 presentes | 20 presentes | 20 presentes | 16 presentes | 18 presentes | 87 presentes
0 ausentes 1 ausente 2 ausentes 1 ausente 3 ausentes 7 ausentes
Nivel 1 1 0 0 0 0 1
até 5
acertos
Nivel 2 0 0 0 0 0 0
6all
acertos
Nivel 3 1 4 7 7 1 20
12a 15
acertos
Nivel 4 2 9 7 8 4 30
16 a 17
acertos
Nivel 5 9 7 6 1 13 36
18 a 20
acertos

Fonte: Dados de pesquisa da autora




Quadro 8 — Resultado Provinha Brasil Leitura - 22 etapa/ 2015
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T.'A T.B T.'C T.D T.'F Total:
17 alunos 22 alunos 19 alunos 15 alunos 22 alunos 95 alunos
13 presentes | 20 presentes | 17 presentes | 13 presentes | 19 presentes | 82 presentes
4 ausentes 2 ausentes 2 ausentes 2 ausentes 3 ausentes 13 ausentes
Nivel 1 0 0 0 0 0 0
até 5
acertos
Nivel 2 0 0 0 0 0 0
6all
acertos
Nivel 3 3 4 0 8 1 16
12a 15
acertos
Nivel 4 2 4 4 0 4 14
16al7
acertos
Nivel 5 8 12 13 5 14 52
18a 20
acertos
Fonte: Dados de pesquisa da autora
Gréfico 1 — Comparativo testes 1 e 2 da Provinha Brasil de Leitura de 2015
60
50
40 B Nivel 1
H Nivel 2
30 ,
= Nivel 3
20 N Nivel 4
¥ Nivel 5
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0
Teste 1 Teste 2

Fonte: Dados de pesquisa da autora

J& na avaliacdo de Matematica, dos 94 alunos, 85 participaram, numa média

de 90%, na primeira etapa e dos 95 da segunda etapa, 81 realizaram o exame, com
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resultado de 85%. Na avaliacdo de Matemética sdo trabalhados quatro eixos:
nameros e operacdes, geometria, grandezas e medidas e tratamento da informacéo.

Assim como na prova de Leitura, a de Matematica também é composta de 20
guestdes de multipla escolha e os resultados organizados em cinco niveis, com as
atividades desenvolvidas em torno de quatro eixos: numeros e operagoes,
geometria, grandezas e medidas e tratamento da informacdo, sendo ampliadas as
dificuldades a cada nivel, aumentando as sequéncias numeéricas, situacbes
matematicas envolvendo calculos de adicdo e subtracdo, reconhecimento de figuras
geometricas entre outros objetos.

No primeiro nivel os alunos devem ter até 4 acertos, no nivel 2, de 5 a 7
acertos, no 3 de 7 a 13 acertos, no quarto nivel 14 e 15 acertos e no ultimo, de 16 a
20 acertos.

Com excecao de um aluno de uma das cinco turmas de 2° ano da escola em
estudo, que estava no nivel 1, no teste de Leitura, no ano de 2015 todos os demais
ja se encontravam nos niveis 3, 4 e 5, sendo percebido um avanco significativo na
segunda etapa, aumentando de 36 para 52 alunos no nivel 5. Destaca-se o fato de
que a turma que foi criada com um numero reduzido de alunos e que apresentavam
maiores dificuldades de aprendizagem, na tentativa de que se alfabetizassem nesse
ano, j4 que haviam avancado do primeiro ano sem estarem lendo e escrevendo,
teve um acréscimo de somente 4 alunos nesse ultimo nivel.

Na avaliacdo de Matematica, no primeiro teste na turma dos alunos com
maiores dificuldades havia 7 alunos no nivel 2 e nenhum no nivel 5. Ja na segunda
etapa ndo houve nenhum no nivel 2 e um aumento para 4 no nivel 5. No geral,

houve um aumento de 57 para 71 alunos no nivel 5 na segunda etapa.

Quadro 9 — Resultado Provinha Brasil Matemética: 12 etapa/ 2015

(continua)

T. ‘A T. B T.'C T.'D T.'F Total:

13 alunos

13 presentes

21 alunos

21 presentes

22 alunos

19 presentes

17 alunos

12 presentes

21 alunos

20 presentes

94 alunos

85 presentes

0 ausentes 0 ausentes 3 ausentes 5 ausentes 1 ausentes 9 ausentes
Nivel 1 1 0 0 0 0 1
até 4 acertos
Nivel 2 0 0 0 7 0 7
5 a 7 acertos
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(concluséo)

Nivel 3 1 1 2 4 0 8
18a 13
acertos
Nivel 4 1 6 1 2 2 12
14a15
acertos
Nivel 5 10 14 16 0 17 57
16 a 20
acertos
Fonte: Dados de pesquisa da autora
Quadro 10 — Resultado Provinha Brasil Matemética: 22 etapa/ 2015
T.A T.B T..C T.D T.E Total:
17 alunos 22 alunos 19 alunos 15 alunos 22 alunos 95 alunos

13 presentes

21 presentes

17 presentes

11 presentes

19 presentes

81 presentes

4 ausentes 1 ausentes 2 ausentes 4 ausentes 3 ausentes 14 ausentes
Nivel 1
0 0 0 0 0 0
até 4 acertos
Nivel 2
0 0 0 0 0 0
5 a 7 acertos
Nivel 3
1 1 0 3 0 5
18a 13
acertos
Nivel 4
0 0 0 4 1 5
14 a 15
acertos
Nivel 5
12 20 17 4 18 71
16 a 20
acertos

Fonte: Dados de pesquisa da autora
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Gréfico 2 — Comparativo testes 1 e 2 da Provinha Brasil de Matematica de 2015
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Fonte - Dados de pesquisa da autora

5.2 O QUE SABEM OS ALUNOS AO FINAL DO CICLO DE ALFABETIZACAO: UMA
ANALISE DAS AVALIAC}C)ES APLICADAS

Nos ultimos meses do ano letivo de 2016, foram aplicados aos alunos dos
terceiros anos do Ensino Fundamental da E.E.E.B. Augusto Ruschi duas avaliacdes
para verificar como estes estavam ao final do bloco pedagdgico, no tempo previsto
para que adquirissem as habilidades de leitura, escrita e raciocinio légico-
matematico.

As avaliacdes tinham por objetivo verificar como os alunos encontravam-se ao
concluir o terceiro ano, tendo em vista, que nesse ano € possibilitada a retencéo,
caso ndo tenham atingido as habilidades necessarias para avancar ao quarto ano e
alguns alunos ja vinham sendo aprovados com algumas defasagens mais severas
na leitura e escrita e no raciocinio l6gico-matematico.

Para resolver a maioria das atividades, os alunos precisavam estar lendo com
certa fluéncia, j& que necessitavam fazer a interpretacdo dos enunciados para,
posteriormente, resolver a questdo e chegar a concluséo de qual era a correta e a
ser assinalada, pois somente uma, na avaliacdo de Leitura e interpretacao, nao era
de multipla escolha.

Gontijo (2003, p. 145) defende que “[...] a finalidade da escrita € a leitura, o
gue pressupde, necessariamente, a existéncia de pessoas que efetuem a leitura”, o

gue justifica o fato de muitas criangas apresentarem dificuldades em redigir um
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paragrafo simples como solicitado na avaliagdo, uma vez que, ainda apresentam
dificuldades na leitura fluente e para manifestar seus entendimentos sobre a fabula
precisavam ler de forma interpretativa e ndo somente decodificando as letras,
demonstrando que “...] o ensino da linguagem escrita, na fase inicial da
alfabetizacdo, deve articular os dois planos da linguagem: sonoro e semantico, pois

estes sdo os seus constituintes essenciais” (p. 148).

5.2.1 Anélise da avaliacdo de Leitura, interpretacéo e escrita

Na avaliacdo de Leitura, interpretacdo e escrita das cinco turmas de terceiros
anos, havia um total de 102 alunos, em 2016, porém realizaram a avaliacdo 91
alunos, 11 ndo estavam presentes, num percentual de 10,78% ausentes.

Como mencionado anteriormente, o instrumento avaliativo de Leitura,
interpretacdo e escrita foi organizada tomando como referéncia a estrutura da
Provinha Brasil, utilizando um texto do género fabula da primeira edicdo, de 2008,
sendo o teste 2 aplicado aos alunos naquele ano, no segundo semestre. Algumas
guestbes foram utilizadas as mesmas daquela prova e outras, organizadas pela
pesquisadora, no entanto, com a preocupacao que ela fosse contextualizada e ao
nivel dos alunos ao final do bloco pedagdgico, terceiro ano do Ensino Fundamental.

Para a realizacdo das questbes, os alunos precisavam fazer uma leitura
atenta do texto e de cada um dos enunciados, o que dificultou para muitos que ainda
nao conseguem ler com fluéncia a letra de imprensa minuscula, apesar de ser a
utilizada nos livros didaticos, jornais, revistas, bulas de remédios, pois apresentam
maior facilidade com a letra de forma mailscula ou letra bastdo, por ser essa a
apresentada na escola, no periodo inicial da alfabetizacao.

Nesse sentido, Ferreiro (2001) argumenta que a escola domesticou a escrita:

HAa todo tipo de caracteres: mailsculas, mindsculas, cursivas, grandes,
pequenas e combinacdes proprias da escrita em cada lingua. Existe uma
escrita que a escola considera desorganizada, fora de controle, cadtica. O
que faz a escola? Domestica esse objeto, decide que as letras e as
combinacBes sdo apresentadas em certa ordem e constréi sequéncias com
a boa intencéo de facilitar a aprendizagem (p. 33).

A duvida que persiste é se ha uma forma mais facil de ensinar ou organizar a
aprendizagem, qual o melhor tipo de letra a ser apresentada as criancas no inicio do
periodo de alfabetizacdo. Na realizacdo dessa avaliagdo, muitos alunos, apesar de

ja estarem no terceiro ano, continuam somente identificando e escrevendo com letra
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bastéo, vinham com frequéncia perguntar que letra era ou 0 que estava escrito e,
guando demonstrado com o0 outro tipo de letra conseguiam ler, apesar de muitos
ainda, de forma silabada.

Outra dificuldade apresentada foi achar a resposta correta quando o
enunciado solicitava que encontrassem varios nomes de figuras ou erros de
ortografia numa mesma alternativa, como nas questbes 4 e 7, respectivamente,
percebeu-se que buscavam uma resposta em cada alternativa.

A analise serd realizada em cada uma das questbes, estas sendo
apresentadas individualmente, com texto em negrito, porém toda avaliacdo
encontra-se no apéndice ‘D’. Inicialmente, apresenta-se um grafico com o indice
geral de acertos nas cinco turmas de terceiro ano de 2016, destacando que a de
namero 9 ndo sera analisada nesse grafico por ndo ser de multipla escolha, mas

sim, de escrever um paragrafo descrevendo o que entendeu do texto:

Gréfico 3 — indice de acertos na avaliagéo de Leitura, interpretacao.
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Fonte: Dados de pesquisa da autora

A avaliacao de Leitura, interpretagcéo e escrita avalia as habilidades referentes
ao processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos dos terceiros anos e
apresenta questdes que abrangem a matriz de referéncia presente no documento
Passo a passo da Provinha Brasil do segundo semestre de 2008. Conforme esse

documento sdo
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[...] consideradas como habilidades imprescindiveis para o desenvolvimento
da alfabetizacdo e do letramento as que podem ser agrupadas em torno de
cinco eixos fundamentais: 1) compreenséao e valorizacdo da cultura escrita;
2) apropriagdo do sistema de escrita; 3) leitura; 4) escrita; 5)
desenvolvimento da oralidade. Porém, em funcdo de questdes
metodolégico-operacionais e da natureza de um processo de avaliacdo
como a Provinha Brasil, a Matriz de Referéncia considera apenas as
habilidades de quatro eixos [...] (BRASIL, 2008, p. 14).

Na avaliagdo aplicada aos alunos dos terceiros anos da E.E.E.B. Augusto
Ruschi também néo foi analisado o quinto eixo: desenvolvimento da oralidade.

Das dez questbes apresentadas na avaliacdo, metade estava situada no eixo
leitura, conforme documento citado, ja que os alunos precisavam “saber decodificar
palavras e textos; ler de forma superficial, [...] identificando informacgdes relevantes
ou realizando inferéncias para a compreensdo do texto; localizar dados explicitos
[...]” (BRASIL, 2008, p. 15), duas estavam no eixo da escrita propriamente dito, em
uma precisavam saber escrever o nome das figuras e, em outra, demonstrar
entendimento através de um paragrafo do que entenderam da leitura da fabula.

Apenas uma questao estava no eixo da compreensao e valorizacdo da cultura
escrita, que “refere-se aos aspectos que permeiam o processo de alfabetizacéo e
letramento, permitindo o conhecimento e a valorizagdo dos modos de producao e
circulacdo da escrita na sociedade, considerando os usos formalizados no ambiente
escolar [...]” (BRASIL, 2008, p. 15), que foi uma das questdes com 0 menor numero
de acertos, pois exigia o dominio de classes gramaticais, para fazer a substituicao
de um substantivo por um pronome.

Nessa questdo, a de numero 3 do instrumento avaliativo, somente 46,15%
dos alunos conseguiram entender o que o enunciado solicitava e marcar a
alternativa correta, porém, houve muitas duvidas do que era para fazer.

Os alunos ainda ndo tém o dominio de substituicbes de palavras que
contribuem para a coeréncia e a coesao textual ao produzirem frases, paragrafos e
textos, utilizando com frequéncia a linguagem coloquial na escrita, o que justifica,
primeiramente, ndo encontrarem o substantivo (ledo) na fabula que, posteriormente,

seria substituido pelo pronome (ele).

3) O pronome ELE, nalinha 2, esta substituindo qual palavra:
(A) ratinho (B) rato (C) amigos (D) ledo
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Outras duas questdes estavam no eixo da apropriagdo do sistema de escrita,
que ‘[...] trata-se da aquisicdo das regras que orientam a leitura e a escrita pelo
sistema alfabético. [...] domine convencles graficas, [...]; reconheca unidades
sonoras como fonemas e silabas e suas representagdes graficas [...]” (BRASIL,
2008, p. 15).

A questdo numero 7 que se encontrava nesse eixo teve o menor indice de
acertos, apenas 30 dos 102 alunos que realizaram o teste marcaram a Opgao
correta, num percentual de 32,96%. Nesse enunciado era solicitado que os alunos
encontrassem a forma correta de escrever quatro palavras que estavam sublinhadas

e tinham problemas de ortografia:

7) As palavras sublinhadas da frase abaixo apresentam problemas na escrita,
marque a forma correta de escrevé-las:

NAO CONSEGUINDO SE SOUTAR, FASIA A FLORESTA TREMER COM
SEUS UROS DE RRAIVA.

(A) soltar, fasia, urros, raiva

(B) soutar, fazia, uros, raiva
(C) soltar, fazia, urros, raiva

(D) soutar, fasia, urros, rraiva

J4 a outra questdo, também do eixo da apropriacdo do sistema da escrita,
teve 0 maior numero de acertos, 79 alunos acertaram, num percentual de 86,81%,
em que era solicitado que, apds ler a palavra, escrita em letra bastdo maiuscula, que
facilita por ser somente um termo e nesse tipo de letra, identificassem o niumero de

silabas.

6) A palavra RATINHO tem quantas silabas? Marque:
(A) 4 (C) 2
(B)3 (D)5

Essa questdo envolve “[...] os estagios iniciais da consciéncia fonoldgica
(consciéncia de rimas e silabas) [...]” (CAPOVILLA et al, 2004, p. 39, grifos dos
autores) que € a consciéncia de silabas, como sendo a capacidade de separar as

palavras em unidades menores, as silabas.
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A consciéncia fonoldgica, capacidade de perceber os sons que compdem a
fala, acontece em diferentes niveis, sendo a primeira, a de silabas que atua no
processo de aprendizagem da leitura e escrita, posteriormente, tem-se o dominio da
consciéncia sintatica, que “...] tem influéncia mais precisa na construgao da escrita
[...]” (BASSO, 2007, p. 46) e num ultimo estdgio, a consciéncia fonémica que “[...]
consiste na capacidade de analisar os fonemas que compdem a palavra” (p. 47).

Para resolver a questdo nimero 2, que era exatamente a mesma da versao
de 2008 da Provinha Brasil, da qual foi extraido o texto e esta no eixo da leitura, os
alunos, apos ler a fdbula, deveriam localizar uma informacédo explicita nesse género
textual e responder o que estava sendo solicitado no enunciado. Apesar de parte
dos alunos ainda ndo dominarem com fluéncia a leitura, o indice de acertos foi alto,
81,31% e mesmo na turma em que 0s alunos apresentavam maiores dificuldades,

mais da metade, 55,55%, conseguiram chegar a resposta correta:

2) Quem dormia debaixo de uma arvore? Marque:
(A) Alguns bichos. (B) Todos os ratinhos.
(C) Um ledo. (D) Um ratinho.

Outras duas questbes que tiveram numeros significativos de acertos foram as
de numeros 8 e 10, com 80,83% e 73,62%, respectivamente, sendo ambas do eixo
da leitura. Nessas questdes, os alunos precisavam ler e localizar informacdes em
enunciados curtos e de sentido completo, identificando a frase que descrevia melhor

a figura na primeira e encontrar a frase que estava sendo ditada, na outra:

8) Marque um X no quadradinho que apresenta a frase que descreve a cena

abaixo:

(A)O ratinho ficou preso narede e o ledo salvou ele.
(B)O leéo estava preso narede, mas o ratinho roeu a corda até solta-lo.
(C) O leado se soltou darede e pegou o ratinho.

(D) O leéo ficou preso narede porque o ratinho ndo o salvou.
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10) Das frases abaixo qual foi ditada. Marque:

(A) Um ledo, cansado de tanto cacar, dormia espichado debaixo da sombra boa
de uma éarvore.

(B) Algum tempo depois o ledo ficou preso na rede de uns cacadores.

(C) Apareceu um ratinho, e com seus dentes afiados roeu as cordas e soltou o
ledo.

(D)Todos conseguiram fugir, menos um, que o ledo prendeu debaixo da pata.

As outras duas questdes do eixo da leitura eram a numero 1, em que era
necessario reconhecer o género textual lido e a de nimero 5, sobre ordem alfabética
e seu uso funcional. Pelo fato de o género textual fabula ser bastante trabalhado nas
salas de aula, em todo o bloco pedagdgico, o indice de acertos foi alto, 68,13%.
Inclusive, os que ainda tém dificuldade na leitura com o tipo de letra apresentado
conseguiram resolver a questao ao encontrar determinadas marcas no texto, como o
uso de personagens animais e a moral ao final do texto.

Ja na questdo que envolvia ordem alfabética foi preciso varias explicacdes
durante a aplicagcdo da avaliagdo, algumas individualmente, especialmente, para
aqueles alunos que ndo leem com fluéncia e, por isso, ndo entendiam o que era
solicitado no enunciado. Alguns alunos ao ser explicado que podiam consultar o
alfabeto para observar a primeira letra e colocar os nomes na ordem, simplesmente
escreviam as letras soltas. Em algumas turmas, como a “B” e “E” que, em outras
guestdes, quase a maioria dos alunos acertou, nessa, 0 numero de acertos foi bem

baixo, com indice geral de acertos de 49,45%.

5) Como estes nome ficariam organizados corretamente numa agenda,
seguindo a ordem alfabética:
BEATRIZ — JOAO — MARIA- ANA — RICARDO
(A) Beatriz — Jodo — Maria- Ana — Ricardo
(B) Ana — Beatriz — Joado — Ricardo — Maria
(C) Ana - Beatriz — Joao — Maria — Ricardo

(D) Ana — Ricardo - Beatriz — Jo&do — Maria

Na questdo numero 4, do eixo da escrita, em que 0s alunos simplesmente

precisavam encontrar a alternativa que continha o nome das trés figuras, 72,52%
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conseguiram encontrar a alternativa correta. Em todas as opg¢bes de resposta as
duas primeiras letras iniciais das palavras eram condizentes com as figuras para
que, dessa forma, ndo fosse possivel o reconhecimento das palavras baseando-se
na letra ou silaba inicial. Isso demonstra que, quando se trata de leitura de palavras,

mesmo para 0s que ainda ndo leem, € possivel identificar os nomes dos desenhos.

4) Faca um “X” no quadrinho onde estao escritos os nomes dos desenhos.
TR P Y

e J L E S 5 ot

e e

(A) ledo —rabo —corra (B) leitdo — rato — corda

(C) ledo —rato — corda (D) leite —ralo — corrida

A Unica questao da avaliacdo em Leitura, escrita e interpretacdo que nao era
de mdltipla escolha era a nimero 9, a qual solicitava que os alunos escrevessem um
paragrafo contando o que entenderam do texto lido. Nessa questdo, a grande
maioria dos alunos ndo conseguiu escrever um paragrafo, mas sim, frases e, em

alguns casos utilizando somente letra bastdo, como no exemplo desse aluno:

O LEAO SALVO O RATINHO
O RATINHO SALVO O LEAO
O LEAO SALVO ELE E O RATINHO
Alguns alunos apresentaram letra quase ilegivel, com palavras que nao se
consegue ler e com mistura de diferentes tipos de letra. Um aluno sem saber o que
era para fazer, simplesmente copiou o enunciado da questédo abaixo, a numero 10 e
outro, um trecho do texto. Ainda teve um aluno que escreveu relatando o que
entendeu da prova e ndo da fabula, outro que diz ter entendido tudo e escreve ‘enteti
tudo’ e 9 que nado escreveram nada, deixando a questdo sem fazer.
No quadro 11 encontram-se organizadas algumas das dificuldades
selecionadas apo0s analise do instrumento avaliativo de Leitura, interpretacdo e

escrita dos alunos das cinco turmas de terceiros anos da E.E.E.B. Augusto Ruschi:
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Quadro 11 — Analise da questdo nuamero 9 - dificuldades encontradas na escrita do

paragrafo

(continua)

Som ‘X' ou ‘CH sendo

ouvido como ‘SS’

‘massucar’ para ‘machucar’

Dificuldade  de  ouvir | ‘foresta’ para ‘floresta’

encontros  consonantais

para escrever

Separacdo sildbica na | ‘aj-rdamos’ para ‘aju-darmos’

troca de linha

Escrita com uso de | ‘tava’ para ‘estava’, ‘intendi’ para entendi’, ‘salvo’ para

linguagem coloquial

‘salvou’, ‘ato’ para ‘atou’, ‘ta’ para ‘esta’, ‘pessouas’ para

‘pessoas’, ‘boua’

para ‘boa’, ‘otra’

para outra’, ‘muinto’

para ‘muito’

Trocas de letras T por ‘D’ ¢ D’ por ‘T’ CU’ por ‘QU’
radinho’ para | ‘corta’ para | ‘cuando’ para
‘ratinho’ ‘corda’ ‘quando’
‘tando’ para
‘dando’
‘V por ‘F’ ‘G’ por ‘C’ ‘X’ por ‘CH’
‘vico’ para fico’ | ‘goda’ para | ‘Embaicho’

‘corda’ ‘baicho’

Escrita pelo som da letra:
‘C emvezde ‘S

‘tivece’ para ‘tivesse’, ‘ceu’ para ‘seu’

N&o distingcdo entre uso
de ‘M’ ou ‘N” para marcar

a nasalizacéo

‘alimemtos’, ‘sonbra’, ‘dormimdo’, ‘comto’, ‘tenpo’

Diferentes
representacbes para a

nasalizacéo

‘lean’ para ‘leado’, ‘teitarao’ para ‘tentaram’
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Quadro 11 — Analise da questdo numero 9 - dificuldades encontradas na escrita do

paragrafo

(concluséao)

Confuséao entre uso de ‘S’

Ou ‘Z!l

‘dezenhos’ para ‘desenho, ves’ para ‘vez’

Falta de concordancia em

ndmero

‘as corda’ para ‘as cordas’, ‘nos queremo’ para ‘nés

queremos’

N&o identificagdo do uso
de ‘SS”

‘ese’, ‘pesoa’, ‘interesante’, ‘isso’

Falta de acentuacéao

‘la’ para ‘l1a’, ‘proximo’, ‘arvore’, ‘voce’, ‘so’, ‘nos’ para

‘nés’

Dificuldades no uso da
letra ‘R’ (som forte ou
fraco) e apds a vogal para

formar silabas

‘desamaro’ para desamarrou, ‘avore’ para ‘arvore’
‘domia’ para ‘dormia’, ‘cota’ para ‘corta’, ‘acodor’ para

‘acordou’, ‘goda’ para ‘corda’

Palavra ‘entendi’ escrita

de diferentes formas:

‘entedi’, ‘etendi’, ‘intendi’, ‘emtemdi’

Troca das letras ‘U’ e ‘L’

‘sauvar, ‘mauvado’, ‘legau’, ‘soutar, ‘mautratar’,

‘resouveu’, ‘sauvando™, rugil’ para ‘rugiu’, ‘tremel’ para

‘tfremeu’, ‘soutou’

Juncédo de palavras, sem

‘poris0’ — para ‘por isso’, ‘quanduve’ para ‘quando V€’

espacamento ‘foila’ para ‘foi 1&’, ‘acorer’ para a ‘a correr’, ‘tenqui’ para
‘tem que’, ‘idai’ para ‘e dai’, ‘cesoutou’ para ‘se soltou’,
‘pelomenos’ para ‘pelo menos’

Espacamento entre | ‘em baixo’ para ‘embaixo’, ‘de pois’ para ‘depois’, ‘ou viu’

palavras para ‘ouviu’

Uso de ‘S’ no lugarde ‘C’ | ‘casar para ‘cagar, ‘comesou’ para ‘comecgou’,

‘casadores’ para ‘cagadores’

Fonte: Dados de pesquisa da autora

Alguns problemas encontrados na escrita, na questdo numero 9, séo

identificados como elementos nao-alfabéticos por Ferreiro (2001) como: uso de letra
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minuscula no inicio das frases, falta de ponto final, ndo separacao entre as palavras,

explicados pela autora:

A separacdo entre palavras [...] € uma indicacdo de outra ordem, porque tal
espaco em branco ndo corresponde a um vazio sonoro. Se a escrita fosse
espelho fiel da fala, teriamos de escrever sem espacos ou colocando
espacos somente naqueles lugares onde certamente termina alguma coisa:
em vez de ponto, deveria ser deixado um espaco. O espaco vazio entre
palavras € um indicador silencioso para o leitor, € uma marcacdo puramente
categorial. Com a pontuacgédo, ocorre algo similar, ja que transmite ao leitor
informacédo deste tipo: “Isto se processa junto e isto deve ser processado
em separado; esta € uma unidade de certo nivel, e esta é outra”. As
mailsculas também s&o elementos alheios ao principio alfabético (p. 47,
grifos da autora)

A explicacdo de Ferreiro justifica certas escritas de alguns alunos, que ainda a
representam como na oralidade, em que ndo ha indicativo de separacdo entre as
palavras, como ‘quanduve’ para ‘quando vé', foila’ para ‘foi 1a’, ‘jpelomenos’ para
pelo menos’. O uso de virgula para indicar pausa ou ponto final também néo é
percebido na linguagem oral, assim como ndo € na escrita, como se percebe nesse
aluno, que inicia a frase com letra mindscula, utiliza expressfes da oralidade e

problemas de ortografia, com trocas de letras e falta de acentuacéo:

um ledo resouveu cacar bichos e dai de tanto cacar ficou cancado e
resolveu descancar em baixo de uma arvore
A linguagem oral € muito presente na linguagem escrita, como se pode
perceber em outras expressoes utilizadas pelos alunos, como: ‘tava’ para ‘estava’,
intendi” para entendi’, ‘salvo’ para ‘salvou’, ‘ato’ para ‘atou’, ‘ta’ para ‘estd’,
pessouas’ para ‘pessoas’, ‘boua’ para ‘boa’, ‘ofra’ para outra’, ‘muinto’ para ‘muito’

Gontijo (2003) explica que

A linguagem escrita € mais abstrata que a linguagem oral, por que € uma
linguagem em que o interlocutor est4 ausente [...]. Além disso, na fase
inicial de alfabetizacé@o escolar, as motivacdes para escrever diferenciam-se
das motivagdes que levam a conversacdo. Por meio da linguagem oral, a
crianga comunica-se com as outras pessoas que a cercam [...]. A linguagem
escrita cria novas necessidades de comunicacdo que ainda podem néo
fazer parte do universo infantil, principalmente se as criangcas vivem em
comunidades onde a escrita € pouco usada (p. 137-138).

E, realmente, na comunidade em gque se encontra a escola em estudo, regido

de periferia da cidade de Santa Maria, a maioria das familias dos alunos vivem em
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situacao de vulnerabilidade social e a linguagem escrita ndo se faz muito presente
no cotidiano, além de que, na linguagem oral encontram-se muitos ‘vicios’ de
linguagem.

A linguagem escrita também exige que os alunos “passem a tomar
consciéncia de cada um dos sons que constituem a linguagem oral para reproduzi-
los em simbolos alfabéticos correspondentes” (GONTIJO, 2003, p. 138). Alguns
exemplos na escrita dos alunos exemplificam que essa tomada de consciéncia ainda
nao esta presente, como na substituicdo do som ‘CH’ em ‘machucar’ para ‘massucar’
€ 0 nao reconhecimento da letra ‘L’ na formacao do encontro consonantal na silaba
‘FLO’ em ‘floresta’, sendo escrita foresta’. Também, quando fazem trocas de letras,
como T’ por ‘D’ ao escrever ‘radinho’ para ‘ratinho’, ‘tando’ para ‘dando’, ‘D’ por ‘T’
em ‘corta’ para ‘corda’, 'V’ por ‘F' em ‘vico’ para fico’, G’ por ‘C’ em ‘goda’ para
‘corda’.

Quanto ao uso de diferentes letras para indicar a nasalizagéo, Ferreira e
Correa (2010) realizaram uma pesquisa que discorrem sobre o fato da escolaridade

dos alunos exercer essa influéncia e afirmam que

O uso de “m” antes de “p” e “b” para nasalizar a vogal anterior apresenta
dificuldades para as criangas ao longo do Ensino Fundamental, sendo seu
emprego realizado de forma convencional em torno do 5° ano do Ensino

Fundamental. [...] Ha evidéncias de que por volta do 3° ano as criangas
possam fazer uso deste marcador de forma apropriada (p. 02, grifos das
autoras).

E o que se pode perceber quando alguns alunos dos terceiros anos da
E.E.E.B. Augusto Ruschi utilizaram, indiscriminadamente, as consoantes ‘M’ ou ‘N’
para marcar a nasalizacdo em ‘alimemtos’, ‘sonbra’, ‘dormimdo’, ‘comto’, tenpo’, ou
seja, estdo ainda em processo de alfabetizacdo, reconhecem esse som, mas nao
sabem a regra de uso das letras ‘M’ ou ‘N’ que precisam para nasalizar vogais
anteriores a elas.

Ferreira e Correa (2010) afirmaram em sua pesquisa que:

[...] os contextos de ocorréncia da nasalizacdo que se referem tanto a
regularidades de posi¢do (“m” antes de “p” e “b”, por exemplo) como a
regularidades de natureza morfossintadtica (como nasalizagdo em
desinéncias verbais no presente e no pretérito) apresentam dificuldade para
as criancas dos anos iniciais do ensino fundamental. Tais representacfes
tornam-se relativamente mais faceis com o progresso na escolaridade. [...]
apesar de identificar a nasalizagdo, a sua representacdo nao é realizada

pela crianca de forma convencional (p. 08, grifos das autoras).
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A nao representacdo da nasalizacdo de forma convencional também se
encontra presente entre alguns alunos da E.E.E.B. Augusto Ruschi que, ao escrever
a palavra ‘ledao’, por exemplo, identificam o fonema, porém, em vez de usar ‘&
utilizam ‘n’, escrevendo fean’. Outro aluno ao escrever o verbo ‘tentaram’, identifica
a nasalizacdo, porém, utiliza a vogal ‘i’ no lugar do ‘n’, na silaba ‘ten’ e confunde qual
a terminacgéo verbal a ser usada que, conforme a ideia que pretende passar deveria
ser futuro (‘am’) em vez de pretérito (‘do’) e acaba por escrever ‘teitardo’.

Percebe-se que ao final do bloco pedagdgico, os alunos ainda estdo em
processo de constru¢do da escrita, com muitas davidas quanto a grafia de algumas
palavras e na leitura, juntando partes, letras e silabas para formar as palavras e
frases, mas com quase inexisténcia de interpretacdo, o que dificulta a resolucéo das

atividades.

5.2.2 Analise da avaliacdo de Matematica

A avaliacdo de Matematica apresentava questdes que tinham como base a
matriz de referéncia do documento basico da Prova ANA, estruturada “[...] em quatro
eixos: Eixo Numérico e Algébrico, Eixo de Geometria, Eixo de Grandezas e Medidas
e Eixo de Tratamento da Informacao” (BRASIL, 2013, p. 18).

Justifica-se a escolha por questdes semelhantes a Prova ANA para a
avaliacdo em Matematica, por ser conhecida dos alunos, inclusive na época da
aplicacao desse instrumento de pesquisa, as turmas vinham realizando a avaliacao
externa. E também, por questbes semelhantes a essa avaliacdo ser utilizada pelas
professoras, durante o terceiro ano numa tentativa de tornar mais acessivel para os
alunos e facilitar os tipos de questdes e a estrutura do teste que iriam resolver.

No entanto, percebe-se que mesmo com a apresentacdo por parte das
docentes e de ja terem realizado a Prova ANA, no ano de 2016, a interpretacdo das
guestdes, bem como a estrutura apresentada ndo foi muito satisfatoria, como
veremos na sequéncia desta analise.

As seis primeiras questfes eram referentes a problematica da extingdo de
animais da fauna brasileira, a nUmero 7 trazia informacéo sobre o descarte de pilhas
no meio ambiente e as outras trés envolviam o uso de dinheiro e calculo de horas,

assuntos do cotidiano dos alunos.
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As questdes ndo apresentavam calculos soltos que, simplesmente,
precisavam ser resolvidos, mas sim, de uma leitura atenta para saber o que deviam
fazer para marcar a resposta correta, o que dificultou para muitos alunos que
estavam ansiosos, ja que acreditavam que a testagem de Matematica ia ser facil,
pois gostavam de ‘continhas’. Assim, os alunos, tomaram por surpresa, ao
receberem a avaliagdo de Matemética e ndo encontrarem calculos para resolver,
mas sim, enunciados que precisavam ser lidos e interpretados para descobrir a
operacado a ser realizada, sendo que, em algumas, era somente observagcao atenta
de algum gréfico ou tabela, por exemplo.

No entanto, as professoras dos terceiros anos dizem trabalhar com
interpretacdo de enunciados matematicos, o que ndo seria entdo algo novo para 0s
alunos e também pelo fato de ja estarem realizando avaliacdes externas (Provinha
Brasil e ANA).

Todas as questdes foram retiradas de sites da internet que apresentam
sugestbes de atividades que podem ser trabalhadas como preparacdo dos alunos
para a Prova ANA, por parte dos professores dos terceiros anos.

Destaca-se o fato de haver uma preocupacdo em relacionar outras areas do
conhecimento, nesse caso, as Ciéncias Naturais, para chegar ao que os alunos
precisam resolver, demonstrando a importancia do trabalho interdisciplinar e de que
os alunos consigam ir além da leitura simples, que possam inserir-se nos contextos
e encontrar formas de resolver as questdes e chegar a alternativa correta.

Na data de realizacdo dessa avaliagdo houve o acréscimo de um aluno em
relacdo ao dia da aplicacdo do teste em Leitura, interpretacdo e escrita. Esse aluno
veio transferido de outra escola e foi colocado na turma B, e o total das cinco turmas
passou a ser de 103 alunos, porém realizaram a avaliacdo 92 alunos, sendo que 11
ausentes ndo estavam presentes no dia, com 11,95% de ausentes.

Assim como na avaliagdo de Leitura, interpretacdo e escrita, as questdes
serdo analisadas individualmente, considerando o indice de acertos dos alunos em
cada uma. ApOs analise de cada questdo esta sera apresentada, com texto em
negrito, porém toda avaliagdo encontra-se no apéndice ‘E’. inicialmente, segue um

grafico com dados gerais da avaliagao:
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Gréfico 4 — Indice de acertos na avaliagdo de Matematica
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Fonte: Dados de pesquisa da autora

A questdo numero 1 que se encontrava no eixo numérico e algébrico, que
tinha como objetivo ler, interpretar e resolver uma situacao-problema, com a
identificacdo da operacéo a ser efetuada, teve o menor indice de acertos, somente
23 dos 92 alunos que realizaram a prova conseguiram resolver e chegar a resposta
correta, num percentual de 25%. Nessa questao os alunos precisavam fazer uma
leitura atenta e individual, sem ajuda do aplicador, para interpretar e extrair as

informacdes necessarias a fim de resolver a situagdo-problema:

Uma triste noticia para a fauna brasileira

Lista enumera espécies de bichos ameacados de extingdo em nosso pais.

Por: Bermmardo Esteves, Instituto Ciéncia Hoje/RJ

1) Em 1989, a lista oficial de bichos ameagados no Brasil contava com 219
espécies. Em 2003, a lista aumentou para 395 espécies. Qual a diferenca entre
a quantidade de espécies ameacadas de extincdo em 1989 e a quantidade
ameacada em 20037

(A) 614 espécies (B) 184 espécies

(C) 176 espécies (D) 156 espécies

Talvez, o baixo nimero de alunos que conseguiram resolver a questao deva-

se ao fato do enunciado apresentar uma chamada para uma noticia vinculada sobre
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lista de animais da fauna brasileira que se encontra em extingdo, aumentando a
guantidade de informacdes e, em que, realmente, precisavam deter-se para resolver
a questao.

Ja a questdo que envolvia o cotidiano dos alunos, o uso do dinheiro, em que
deveriam identificar e relacionar cédulas e esta no eixo das grandezas e medidas,
teve um indice de 73,91% de acertos. Isso demonstra que o que é significativo para
as suas vidas também é resolvido com facilidade. Para a resolucdo dessa questéo
nao havia necessidade de leitura, o valor do objeto e as alternativas estavam

desenhadas:

10) Observe a figura:

Para comprar o conjunto de pilhas acima, preciso de

(a> LAOSFE _A0RFE SN Fe [ 2%’

cEy B 10£§g ] 10§£M
(G ) & 10‘,5,; % 10‘@

(o) 8 10§.$a

e MO NE 0N SE O 2%
No entanto, outra questdo, também do eixo das grandezas e medidas,
envolvendo o cotidiano, o uso das horas, em que deveriam resolver um problema
que envolvia a ideia da multiplicacdo, teve um namero baixo de acertos, somente
33,69% conseguiram calcular, que poderia até ser usada a operagéo da adi¢do para
encontrar a alternativa correta. Percebe-se que no enunciado havia um desenho
para auxiliar na interpretacdo, mas novamente a necessidade de leitura, para
encontrar o numeral que iria ser utilizado no célculo e a extracdo de informacéo de
uma situagao-problema fez a questdo parecer mais complexa, ja que a capacidade

de abstracdo ainda se encontra em desenvolvimento.
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9) Leia:

Uma pilha alcalina nova, num g
MP3, em boas condicoes de uso, i
tem a duracao de 5 horas. -

Comprando 3 pilhas alcalinas, usarei meu MP3 durante
(A) 35 horas (B) 20 horas (C) 15 horas (D)5 horas

Outras duas questdes (numero 3 e 6), do eixo tratamento de informacado
tiveram um numero significativo de acertos, ambas de extrair informacdes, a primeira
de uma tabela e a segunda de uma reta numérica, pois apesar de haver leitura de
um enunciado, bastava identificar poucas palavras para encontrar o que era

solicitado e marcar a resposta correta:

3) A tabela abaixo mostra algumas das espécies ameacadas de extincdo na

nova lista. Sao elas:

ESPECIES QUANTIDADE
aves 160
mamiferos 69
anfibios 16

O numero de mamiferos ameacados € de
(A)69 (B) 116 (C) 160 (D) 224

6) Leia e observe a reta numérica:

O peso de um mico-leaoc-dourado adulto corresponde ao ndmero /-_L:—"“\-'T--x
o T
S Fon e W
representado pelo C na reta numerica. &) A
SO
O peso de um mico-ledo-dourado adulto & de AT | I"f.'/'
B s
Ty
ETITI 450 S0 S50 v 630 T00 750 K040
I I I I I I
I I I I I I I I I
(A) 500 gramas (B) 600 gramas (C) 700 gramas (D) 750 gramas

Nas questdes de numeros 2 e 7, do eixo numérico e algébrico, os alunos

precisavam ter dominado o sistema de numeracdo decimal, como se faz a
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decomposicdo e qual a ordem e posi¢cdo ocupada pelos algarismos. No entanto,
quando o numeral ndo atinge o milhar, como na pergunta nimero 2, o indice de
acertos foi maior, 53,26%, indicando ainda uma certa dificuldade por parte dos
alunos em fazer leitura e identificar as classes de numerais como o da atividade,
3.680.

2) A lista com o nome das espécies ameacadas de extincado foi elaborada por
200 cientistas da Fundacdo Biodiversistas. O numero 200 pode ser
decomposto da seguinte forma:

(A) 2 dezenas (B) 2 centenas

(C) 20 unidades (D) 2 centenas e 2 unidades

7) Um grupo de alunos da Escola Baldo Vermelho, preocupado com as
questdes ambientais recolheu, em dois meses, 3 680 pilhas para reciclagem,
mandando esse material para depdsitos especificos. No numero 3 680, o
algarismo 6 ocupa a ordem das:

(A) unidades de milhar (B) centenas

(C) dezenas (D) unidades simples

Infere-se que ainda falta mais utilizacdo do material multibase ou dourado por
parte dos professores e, apesar de a escola ter esse material, ele é utilizado com
certa restricdo, apenas na introducdo de algum conteudo novo. Talvez, se esse
material fosse mais explorado em trabalhos em grupo e com maior frequéncia para,
posteriormente, inserir em situagdes-problema, haveria uma maior possibilidade de
acertos, pois 0s proprios alunos poderiam construir esses conceitos e, ao invés de
ter o olhar punitivo do certo e errado por parte do professor, iriam “corrigir e ser
corrigidos pelos colegas nos jogos [...]” (KAMII, 1990, p. 63).

Novamente na questdo numero 4, do eixo numérico e algébrico, em que 0s
alunos precisavam ler um enunciado mais extenso para, em seguida, interpretar,
identificar os dados a serem utilizados e realizar a situagdo-problema, poucos
alunos, 38,04% conseguiram chegar a resposta correta que solicitava a metade de
uma determinada quantidade, ou seja, precisavam ter internalizado que, quando se

guer a metade, precisa-se usar a divisdo. Os alunos poderiam ter usado o desenho,
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ja& que o numeral ndo era alto, no entanto, essa alternativa ndo foi encontrada nas

avaliagoes.

4) Leia:

Felizmente, algumas espeéecies que
estavam na lista de 1989 nao estao
mais ameacadas.

Esta & a situacao do mico-leao-
dourado: na ualtima lista, ele havia
sido classificado como criticamente
em perigo., agora, ele € considerado
Tapenas”T ‘em perigo’.

O mico-leao-dourado vive em
grupos familiares.

A metade de uma populacéo de 28 micos-ledes formou um grupo familiar. Esse
grupo tem quantos individuos?
(A)6 (B)12 (C)14 (D) 18

A questdo numero 5, do eixo das grandezas e medidas, apresentava 0s
meses do ano, em que os alunos deveriam identificar e relacionar os meses do ano.
Além disso, os alunos, para resolver a questao, precisavam saber a sequéncia e
calcular o espaco de tempo entre dois meses e, mais uma vez, houve um numero
baixo de acertos, 38,04%. Isso demonstra que, apesar de o calendario estar
presente nas salas de aula, esta forma particular de organizar a informacéao,

identificando a passagem do tempo nao esta bem assimilada pelos alunos.

5) O periodo em que o mico-ledo pode ter seus filhotes, ou seja, reproduzir-se,
€ de setembro a dezembro e, normalmente, tem dois filhotes gémeos. Este
periodo corresponde a:

(A) 4 meses (B )5 meses (C) 7 meses (D)9 meses

A questdo numero 8, do eixo das grandezas e medidas, solicitava
simplesmente que se calculasse a idade de uma pessoa passado um determinado
tempo, necessitando apenas que os alunos fizessem um calculo de adicdo simples,
ou mesmo céalculo mental, ou seja, precisavam resolver uma situagéo-problema a
partir da leitura de um enunciado simples, de somente uma frase e, nesse caso,

houve acerto de mais da metade dos alunos, 55,43%, demonstrando que quando
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ndo ha necessidade de muita leitura e interpretacdo a busca pela resposta torna-se
mais facil.

De modo geral, para a realizacdo das atividades, era necessario que 0s
alunos conseguissem interpretar os enunciados, ja que “[...] a atividade de leitura vai
muito além do processo de decodificacdo, ou seja, apenas as informacgdes contidas
nos textos ndo s&o suficientes para que se realize como tal” (SARAIVA, 2013, p. 08).
Destaca-se que a maioria das questdes, ndo necessitava de calculo, mas de
raciocinio légico-matematico, de leituras atentas, inclusive, dos quadros, gréficos,
tabelas ou outras figuras, j& que nestas ilustracdes poderia estar a resposta, assim,
como afirma o autor, somente uma leitura decodificada ndo era suficiente para
encontrar a resposta correta.

Monteiro e Soares (2014) em uma pesquisa realizada afirmam que

Ao ler, o leitor desenvolve duas atividades fundamentais: identifica as
palavras que compdem o texto e constroi significados para o que lé. No
entanto, para realizar a leitura de forma eficiente, ele ndo pode dispensar
atencéo a essas duas atividades na mesma medida (p. 03).

E, no caso, dos alunos de terceiro ano, da E.E.E.B. Augusto Ruschi, ainda
muitos fazem leitura decodificada e com dificuldades nas silabas n&o candnicas,
aguelas que ndao seguem a ordem consoante mais vogal, como nos encontros
consonantais, silabas formadas somente por vogais e, assim, conseguem realizar
somente uma das atividades citadas pelas autoras de cada vez, na maioria das
vezes, a identificacdo isolada das palavras dos enunciados.

Nesse subcapitulo, percebemos que as dificuldades apresentadas pelos
alunos foram semelhantes as da avaliacdo de Leitura, interpretacdo e escrita, pois
apesar de envolverem numeros, que na opinido de muitos alunos, seria mais facil, o
fato de precisar de leitura com interpretacdo dos enunciados dificultou a resolugéo
das atividades. Esse fato demonstra, mais uma vez, a importancia de que os alunos
estejam realmente alfabetizados ao final do bloco pedagogico, terceiro ano do
Ensino Fundamental, para que possam dar continuidade aos estudos e nao
acontecer, como veremos na sequéncia, na analise das entrevistas das professoras,
de alunos concluindo o nono ano ou Ensino Médio com sérios problemas
ortograficos, leitura incipiente, que ndo conseguem redigir um texto com significado,

por exemplo.
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53 O ENTENDIMENTO DAS PROFESSORAS E COORDENADORA
PEDAGOGICA

No final do ano de 2016, foram realizadas entrevistas, com perguntas
semiestruturadas as 5 professoras do terceiro ano da E.E.E.B. Augusto Ruschi e a
coordenadora pedagdgica responsavel pelos Anos Iniciais, sendo que a escola
contava com outras 2 professoras nesse setor.

As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas para facilitar a
analise do que se buscava saber sobre o0 entendimento das docentes sobre o regime
de Progresséo Continuada, como realizam o trabalho diario de sala de aula com os
alunos que chegam no terceiro ano e ainda apresentam dificuldades na leitura,
escrita e no raciocinio l6gico-matematico, no caso das docentes regentes e, como
acontece o auxilio, a participacdo enquanto coordenacdo para melhorar a pratica
junto as professoras, além de obter opinides sobre como consideram que esteja a
aprendizagem dos alunos da E.E.E.B. Augusto Ruschi e 0o que poderia ser feito com
o intuito de melhor entender a forma de avaliacao prevista para o bloco pedagdégico
e que pudesse repercutir na aprendizagem dos alunos.

A primeira questéo tinha por objetivo saber o entendimento das professoras e
da coordenadora pedagdgica sobre o regime de Progressdo Continuada, as cinco
professoras regentes e a coordenadora pedagogica utilizaram expressdes bem
condizentes com o0 conceito desse regime previsto para o bloco pedagdgico,

demonstrando entendimento:

[...] seria aquele aluno que ndo conseguiu atingir todos os objetivos [...] e ele
vai mesmo assim passar pro proximo ano, [...] aluno que a gente tem um
olhar um pouco diferenciado (Professora turma A).

Eu acho que a Progressdo Continuada ela s6 acontece quando o aluno
avanca que é isso né, ele tem que avancar, mas quando ele continua com

um acompanhamento diferenciado no outro ano. [...], eu tenho que avaliar o
meu aluno diferente e ver se ele t4 avancando ou ndo, ndo é (Professora
turma B).

[...] nova oportunidade pra ele aprender, pra ele entdo através de atividades,
de um plano de apoio ele superar as dificuldades que ele ndo supriu
naquele ano anterior (Professora da turma C).

[...] continuidade pra que ele ndo estagne naquele ano, pra que ele consiga
ir pro proximo ano com, com as suas deficiéncias, mas que essa deficiéncia
seja sanada né ou da melhor forma trabalhada, deveria assim ser né
(Professora turma D).

[...] prosseguimento de uma série pra outra [..], sem restricdes, [...]
(Professora turma E).
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[...] seria, deveria ser né dentro de uma proposta evolutiva onde se, se inicia
no primeiro ano né, segundo ano e a consolidagdo no terceiro ano [...]
(Coordenadora pedagogica).

Essas falas demonstram que ha conhecimento de como deve ser realizada a
avaliacdo nos trés primeiros anos iniciais do Ensino Fundamental e estdo de acordo
com o previsto na Resolucdo n® 7/2010, ainda que, em alguns momentos, com
certas incertezas se seria bem isso, ou dizendo, saber como €, mas ndo vendo
acontecer de fato, como a coordenadora, que faz citagcbes de estudos que vém
sendo realizados no Pacto e revela: “[...] € uma boa proposta, [...] mas a gente néo
vé como significado positivo na pratica [...]".

Bertagna (2008) defende que a Progressao Continuada precisa ser entendida

como uma

[...] avaliagcdo continua do processo de aprendizagem dos alunos, assim
como recuperacdo continua [..] pretende-se beneficiar os alunos,
favorecendo o seu desenvolvimento afetivo, social e cognitivo. Portanto, ndo
deveria ser considerado aprovacdo automatica, visto que esta desconsidera
o0 processo de aprendizagem da crianga (p. 80).

Ou seja, o entendimento das docentes dos terceiros anos da E.E.E.B.
Augusto Ruschi estad condizente com o preconizado por Bertagna (2008), e visa, a
partir de acompanhamento diferenciado, num processo continuo, permitir o avancgo
do aluno dentro de suas possibilidades, respeitando seu ritmo de aprendizagem e
considerando-o como um todo.

A professora da turma ‘B’ vai além do seu entendimento sobre o regime de
Progressdo Continuada e questiona, tem alguma duvida como deveria ser a
avaliacdo em relacédo aos alunos com maiores dificuldades. Ainda da a entender por
sua fala que se sente obrigada (“eu tenho”) a fazer uma avaliacao diferente, que néo
pode mais simplesmente aplicar uma prova, ou outro instrumento avaliativo, igual
para todos, com aplicacdo de notas, que se faz necessario verificar outros aspectos.
No entanto, ela ainda tem ddvida se seria assim mesmo e questiona a pesquisadora:
‘néo é?”

Mas, sera que esse tipo de avaliacdo, com acompanhamento individualizado,
diferenciado realmente acontece ou essa ‘nova’ forma de avaliagdo esta sendo
ainda mais discriminatéria, com ‘esquecimento’ daqueles alunos que nao

conseguem acompanhar? Freitas (2002) discorre nesse aspecto sobre o tipo de
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avaliagdo que passa a ser instituida com a implantagdo da Progressdo Continuada,
com maior énfase no plano informal (juizos de valores) e a retirada da nota (plano
formal) e defende que se o aluno esta na escola, mas néo aprende esta sofrendo
uma excluséo subjetiva, ndo é eliminado, mas permanece isolado dentro da sala de
aula, ndo conseguindo acompanhar o que o docente esta ensinando.

Ja a professora da turma ‘E’ além de emitir sua opinido sobre o que entende
pelo regime de Progressdo Continuada, demonstra certa contrariedade e
insatisfacdo pelo que ela chama de ‘metodologia® e utiliza a expressao
‘impossibilitados’ para dizer que os professores de 1° e 2° ano, que ela utiliza série,
nao podem reter os alunos e, ainda que as criangas dos terceiros anos “fica
crucificados”, como se fossem marcadas, algumas selecionadas para aprovacao,
por ja terem sido reprovadas outras vezes, outras aprovadas, por se levar em
consideracao outros fatores, como necessidade de avaliacdo por especialistas da
area da saude. Assim, a professora destaca que

[...] pela experiéncia que eu tenho de quarenta anos de sala de aula [...]
acho que nés professores ndo estdvamos preparado pra essa metodologia
e eu vejo assim que o primeiro, segundo [...] os professores né ficam
impossibilitado de reter os, 0s, 0s seus alunos na série e no terceiro ano fica
essa barreira [...] (Professora da turma E).

A professora da turma ‘C’ considera que o regime de Progressdo Continuada
€ uma oportunidade concedida pela escola, parecendo desconhecer que é uma
possibilidade prevista na LDBEN n° 9.394/96 e sugerida como uma oportunidade de
continuidade para o bloco pedagégico na Resolucdo n° 7/2010, ndo sendo
exclusividade da E.E.E.B. Augusto Ruschi. Conforme a participante, € uma
“oportunidade que a escola oferece aos alunos que no ano anterior ndo conseguiram
atingir os objetivos minimos da série, entdo ele recebe essa nova oportunidade para
ele aprender [...]” (Professora da turma C).

Percebe-se pela fala das professoras que apesar de haver entendimento
sobre o regime de Progressdo Continuada para o bloco pedagdgico, em que nao ha
retencdo nos trés anos iniciais, elas também defendem que precisam de apoio para
gue essa politica publica seja concretizada de fato nas salas de aulas e atinja os
alunos que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem.

A coordenadora pedagdgica, profissional que poderia auxiliar as docentes

com esse apoio para efetivagdo na pratica da implementacéo da Politica Publica de
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Progressdo Continuada, ao responder, durante a entrevista, se havia
acompanhamento as professoras do bloco pedagdgico, explica os motivos pelos
quais ndo tém conseguido assessorar as docentes e, talvez, melhorar a efetivacéo
desse regime:
[...] esse ano, até o ano passado ndo foi tanto, o ano passado algumas
coisas a gente conseguiu alguns projetos, esse ano eu vou te dizer assim 0
gue sO a parte burocratica que foi feita [...] um outro problema, que eu digo
gue foi problema a gente recebeu professoras novas e essas professoras
gue tiveram muito mais subsidios da coordenacdo, do que 0s outros
professores, [...] € nesse sentido eu digo assim 6 que foi uma falha geral
nossa, minha digo mais precisamente minha que eu que trabalhei mais com
0S pequenos por que ou a gente tava fazendo, respondendo alguma coisa,
fazendo algum levantamento de dados que adoram isso, esse ano geraram
s6 planilha, planilha, planilha [....] ou com as gurias do primeiro, [...] tinha
comecado uma e aquela ia até o final do ano ao menos que acontecesse

[...] ndo circula, [...] aquela sabe que ndo é a da turma, ndo se compromete
com o trabalho [...] (Coordenadora pedagogica).

A coordenadora, em sua fala apresenta outros aspectos relevantes, como a
falta de comprometimento de alguns docentes que assumem turmas em carater
temporario e outros que, por estar muito tempo afastado da regéncia, atuando em
setores, precisam de auxilio ao voltar as praticas das salas de aula.

Ferreira (2006) levantou o perfil dos professores de Histdria que ingressaram

no concurso do Estado de Sao Paulo em 2003 e constatou que:

Um dos principais problemas enfrentados pela escola publica era a alta
rotatividade de professores, decorrente do alto indice de professores
temporarios, o que vinha prejudicando a construgdo de um vinculo efetivo
entre professor e escola e entre seus pares dificultando a realizacdo do
trabalho educativo (p. 03).

Essa pesquisa realizada com docentes paulistas revela semelhanca com a
rede publica estadual do Rio Grande do Sul que, conforme fala da coordenadora
pedagogica da escola em estudo houve muitas substituicdes durante o ano letivo de
2016 com as professoras dos trés anos iniciais e revelam a importancia do vinculo
gue o professor precisa ter com a escola, conhecer o contexto, fatores esses que
poderédo ser preponderantes no aprendizado dos alunos.

Outro ponto levantado pela coordenadora é a falta de comprometimento das
familias com a ajuda na realizacdo de estudos em casa e 0 ndo-entendimento do
que significa a Progresséo Continuada, dando a entender que somente a ‘ameacga’

da reprovagao preocupa 0s pais:
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[...] até os pais dizem ai ndo precisa, eles brincam no primeiro néo precisa
mais ler no primeiro, pai ajuda a fazer a tarefa em casa e é o que acontecia,
ai professora para, tem trés anos, la no terceiro ano que precisa ler e
escrever ndo é agora, sabe e os pais criam aquela coisa ai ndo roda, nao
roda e ai eles acham que vem pra brincar no primeiro, dai no segundo
comeca a ficar mais sério, eles ja se perdem tudo e ai no terceiro, entéo eu
penso que a politica pra organiza todo esse processo tem que ser uma
coisa mais bem elaborada, eu penso pra que surta melhor efeito
(Coordenadora pedagogica).

Gléria (2002) na pesquisa A “escola dos que passam sem saber’: a pratica da
nao-retencdo escolar na narrativa de professores, alunos e familiares realizou um
estudo em uma escola de Belo Horizonte que apresenta no Projeto Politico-
Pedagodgico a Escola Plural e encontrou nas falas das docentes daquela escola
muita semelhanca com o referido pela coordenadora pedagodgica da E.E.E.B.

Augusto Ruschi e revela que:

[...] um outro n6 apontado pelos professores refere-se a omisséo da familia
no processo educacional escolar. De acordo com os professores, o
acompanhamento da familia que “ja ndo era muito bom, piorou”, pois, 0s
pais “ndao se empenham tanto quanto se empenhavam antes”, quando havia
reprovagdo na escola. [...] E insistem que a familia esti delegando suas
funcOes educativas a escola. O problema, segundo eles, & que a escola ndo
tem conseguido corresponder a tantas expectativas (GLORIA, 2002, p. 127-
128, grifos da autora).

Além do apoio da coordenacdo, as professoras entrevistadas da E.E.E.B.
Augusto Ruschi também gostariam de contar com o comprometimento da familia, e
ao responder como trabalham com os alunos que ainda nédo estéo alfabetizados e
ndo tém dominio do raciocinio I6gico-matematico no terceiro ano, a professora da
turma ‘B’ expde: “[...] pedir o comprometimento da familia, ele vai ter que ter apoio
também para realizar atividades extras e o certo seria um turno inverso com reforgo”.

A professora da turma ‘E’ também menciona a necessidade de auxilio e relata
‘ter [...] bastante dificuldade [...] nés ndo temos monitor e fica dificil porque essas
criangas [...] precisam de um atendimento individualizado com trabalhos de reforgo
individual com ele e dentro das necessidades e possibilidades”.

A professora da turma ‘A’ diz:

[...] que busca diversificar [...] criando um ambiente que propicia a aquisicdo
dessa linguagem né, dessa escrita, dos calculos e a gente tenta suprir essa
lacuna, é um trabalho um pouco mais complexo, por que a gente vai ter que
retomar tudo, desde o inicial, desde as séries iniciais, do primeiro ano.
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A fala da professora da turma ‘C’ diz que: “...] o trabalho fica bastante a
desejar [..]” e a da turma ‘D’ discorre que ‘[...] o trabalho tem que ser
individualizado, respeitando, pegando tudo o que foi trabalhado, o que ficou de
deficiéncia, [...] tentando sanar essas lacunas e ir trabalhando essas dificuldades
que eles tém ao longo do ano”.

As falas das professoras destacam que elas procuram atender as
necessidades individuais de aprendizagem dos alunos, com atividades que tentam
retomar as lacunas dos dois anos anteriores, mas que sentem dificuldades e que
ndo € um trabalho como gostariam que fosse e sugerem a criacdo de atividades em
turno inverso, com turmas de reforco para os alunos com maiores dificuldades, que
vém avancando através do regime de Progressdo Continuada, mas que ndo estéo
conseguindo acompanhar os objetivos previstos dos primeiros e segundos anos e
acabam chegando ao final do ciclo sem saber fazer leitura com interpretacdo e
escrita com fluéncia.

A coordenadora pedagoégica também mencionou, em determinado momento
da entrevista, a importancia de alternativas para suprir as lacunas dos alunos, que
deveriam ser ‘[...] trabalhadas no turno inverso por um outro profissional ai ele ia
conseguir sanar aquilo que ficou para tras [...]".

Essa sugestdo da oferta de atividades extras, reforco em turno inverso aos
alunos com maiores dificuldades esta prevista no artigo 27, paragrafo segundo da
Resolucdo n° 7/2010, em que “[...] a organizagdo do trabalho pedagdgico incluira a
mobilidade e a flexibilizacdo dos tempos e espacgos escolares, a diversidade nos
agrupamentos de alunos [...]" (BRASIL, 2010, p. 08).

Na Resolucdo n° 4/2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Bésica, no artigo 48, inciso V também esta previsto “[...] oferta
obrigatoria de apoio pedagdgico destinado a recuperacao continua e concomitante
de aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no
regimento escolar” (BRASIL, 2010, p. 15, grifo meu).

No Parecer n° 11/2010, a redagéo é muito semelhante a Resoluc¢éo n° 7/2010
com relacdo a recuperacdo dos alunos que apresentam dificuldades na
aprendizagem, porém, como nos demais documentos a responsabilidade dessa
oferta fica para as escolas, o que nem sempre é possivel, mesmo muitas vezes

constando nos Regimentos Escolares e Projetos Politicos Pedagdgicos.
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No caso da escola em estudo, que faz parte da rede estadual, a criagcao de
uma turma ou de grupos de atendimento individualizado oferecendo reforco aos
discentes com dificuldades, depende de recurso humano disponivel para atuar em
turno inverso, o que nem sempre € possivel, deixando as professoras de terceiro
ano preocupadas por ndo conseguirem auxiliar de forma mais efetiva os alunos que
ndo leem e escrevem com fluéncia, por exemplo, ja que pouco podem contar com o
auxilio das familias para estudo em casa.

Outra questdo da pesquisa era saber quais consequéncias poderiam ter 0s
alunos que néo se alfabetizaram até o terceiro ano, e as professoras das turmas ‘C’,
‘D’ e ‘E’ afirmam que os alunos apresentarao dificuldades posteriores, porque se, ao
final do bloco tém lacunas, ndo estdo conseguindo ler e escrever com fluéncia, nem
resolver atividades de raciocinio l6gico-matematico, isso irA se acumular nos anos
seguintes de escolaridade, muitos ndo acompanhando os contetdos do ano que se
encontrarem, por terem ficado habilidades dos Anos Iniciais a vencer:

[...] E 0 que a gente ta4 vendo no quinto, é o que a gente vé la nas redacdes
do ENEM que ddo uma angustia [...] t&4 faltando alguma coisa que essas
criancas estdo chegando no terceiro com esse monte de dificuldade né e a
lei infelizmente ela nos diz ndés temos que dar conta e eu ndo sei que

jeito, por que é um professor pra atender tudo, [...] (Professora turma C,
grifo meu).

[...] eles v@o sempre com uma deficiéncia eles ndo conseguem se
desenvolver plenamente, eles sempre vao ter algumas dificuldades, eles
vao esbarrar em algum momento da vida (Professora turma D, grifo
meu).

[...] cada ano mais, mais dificuldade vai ter por que o professor vai ter
mais contetdo, mais trabalho, turmas maiores, mais agitada, ja entra a
adolescéncia e a dificuldade vai cada vez aumentando mais (Professora
turma E, grifo meu).

O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Béasica destaca a
importancia da articulacao entre as etapas da Educacao Basica, de inter-relacionar
as aprendizagens, evitando o que relatam as professoras de haver deficiéncias que
irdo persistir na vida estudantil. Porém, sabe-se que essa interlocu¢cdo nem sempre
se faz possivel e, apesar de todos os esfor¢os envolvidos enquanto docentes e
escola nos deparamos com muitos casos de insucesso, reprovacdes e abandono

dos estudos.

Um desafio com que se depara o Ensino Fundamental diz respeito a sua
articulacdo com as demais etapas da educacgdo, especialmente, com a
Educacgdo Infantil e com o Ensino Médio. [...] Para a sua superacdo &
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preciso que o Ensino Fundamental passe a incorporar tanto algumas
praticas que integram historicamente a Educacgé&o Infantil, assim como traga
para 0 seu interior preocupacfes compartilhadas por grande parte dos
professores do Ensino Médio, [...]. NAdo menos necessaria é uma integracao
maior entre 0s anos iniciais e os anos finais do Ensino Fundamental. [...] As
articulacdes no interior do Ensino Fundamental, e deste com as etapas que
0 antecedem e o sucedem na Educacdo Baésica, sdo, pois, elementos
fundamentais para o bom desempenho dos estudantes e a continuidade dos
seus estudos (BRASIL, 2013, p. 120).

Ja a professora da turma ‘A’ relata que ha um acumulo de informagdes que os
alunos ndo vém dando conta e, por isso, fica cada vez mais dificil que eles saiam do
terceiro ano com todas as habilidades que deveriam atingir. Segundo a participante,
‘no terceiro ano, se ele ndo esta lendo ainda ele tem, além de aprender a ler, tem
gue atingir todas as habilidades e competéncias do terceiro ano, entdo fica

muito, acumula muita coisa no mesmo ano” (Professora turma A, grifo meu).

7

A professora da turma ‘B’ € categoérica em afirmar que se o aluno nao
aprender o que tem que ser aprendido no terceiro ano, vai reprovar, inclusive, com

mais de um ano de reprovacoes:

Ele vai reprovar no terceiro ano e vai comecar a reprovar, e se nao for
bem trabalhado [...] vai ficar no terceiro ano reprovando, como ja acontece,
criangas com dois, trés anos de reprovagdo. Entdo € um grande nimero de
reprovacgdo e varios anos de repeténcia na mesma série até sair do terceiro
(Professora turma B, grifos meu).

A reprovacao, mencionada pela professora, € um dos pontos destacados nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica ao referir-se sobre o impacto
que a retengdo tem nos alunos, como sendo fator desmotivante por ndo poderem
dar continuidade nas suas aprendizagens e terem que rever tudo, afastado de seu
grupo de colegas e, ainda, permanecer na turma por mais de um ano podera nao |lhe

acrescentar novos conhecimentos.

Um dos sérios entraves ao percurso escolar dos alunos tem sido a cultura
da repeténcia que impregna as praticas escolares. Ha muitos anos,
diferentes estudos tém mostrado que a repeténcia ndo € o melhor caminho
para assegurar que os alunos aprendam. Ao contrario, a repeténcia, além
de desconsiderar o que o aluno ja aprendeu, geralmente néo lhe oferece
oportunidade de superar as dificuldades que apresentava e termina por
desinteressa-lo dos estudos ainda mais, aumentando a probabilidade de
gue repita novamente aquela série e contribuindo para baixar a sua
autoestima. Mas aqui é preciso enfatizar, mais uma vez, que o combate a
repeténcia ndo pode significar descompromisso com o0 ensino e a
aprendizagem (BRASIL, 2013, p. 120-121).
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A coordenadora pedagdgica destaca que as consequéncias sao sérias e irdo
persistir nos anos seguintes, assim como relatou a professora da turma ‘C’. A
coordenadora defende que o aluno que nao conseguir se alfabetizar (ndo menciona

até qual ano, mas da a entender que no primeiro ano) nao pode ser aprovado:

[...] entra um problema gravissimo eu tenho e n&do um s6, [...] tém alunos no
nono ano que sao semianalfabetos, que eles ainda ndo escrevem direito [...]
alunos que vieram vindo, roda um ano, roda outro, eu acho que se a
alfabetizacao nao foi concretizada la, se nao efetivar la, ndo tem que passar
[...] ai j& faz dois ou trés anos que esté rodando e aprova e dai minha filha
tu acha que a professora do quarto ano vai se preocupar com a
alfabetizacdo, a do quinto, a do sexto [...] roda um ano ou dois em um, um
ano ou dois em outro e assim vai. Entdo eu penso que assim, a base esta
Ia, eu acho que o primeiro ano, essa coisa ai tem que brincar tem que, mas
assim sempre se aprendeu a ler e a escrever no primeiro ano [...]
(Coordenadora pedagdgica).

Gldria (2002) discorre sobre o fato que a certificacdo de conclusdo do Ensino
Fundamental ndo garante um lugar na sociedade, no mercado de trabalho, por
encontraram-se ‘semianalfabetos’, o que vem ao encontro do relatado pela

professora coordenadora, sobre os alunos com dificuldades na leitura e escrita:

[...] a permanéncia na escola e o certificado obtido a sua saida ndo séo
garantia de que os alunos estejam qualificados para competirem e
conquistarem um lugar que seja seu de direito e de fato. [...] o processo de
exclusé@o escolar e social persiste, transferindo-se, porém, para niveis mais
elevados do sistema escolar. [...] o término da Escola Fundamental ndo tem
sido percebido como “sucesso escolar’, uma vez que ndo tem representado
sequer a aquisicdo de competéncias escolares elementares, como o

dominio da leitura e da escrita (GLORIA, 2002, p. 214, grifos da autora).

A coordenadora menciona outros pontos relevantes na sua fala, como a néao
continuidade nas aprendizagens dos alunos nos anos seguintes ao bloco
pedagdgico, por parte das docentes, inferindo uma falta de comprometimento,
fazendo com que o discente reprove [...] um ano ou dois em um, um ano ou dois em
outro e assim vai [...]".

Também destaca sua posicdo em relacdo aos alunos que nao se alfabetizam
e diz que “[...] se ndo concretizada la, se ndo efetivar la, ndo tem que passar [...]",
vindo ao encontro da opinido da professora da turma ‘B’ ao relatar sobre as
consequéncias dos alunos que aprovam estarem alfabetizados.

Ribeiro (1991) argumenta de forma contraria a opinidao das docentes e, em

estudo revela que “[...] a repeténcia tende a provocar novas repeténcias, ao contrario
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do que sugere a cultura pedagdgica brasileira de que repetir ajuda a crianca a
progredir em seus estudos” (p. 15).

Gldria (2002) corrobora com a tese de Ribeiro (1991) ao esclarecer que: [...]
ha praticamente um consenso entre 0s especialistas em educacéo, que a eliminacéo
da reprovacdo e da repeténcia € um avanco em termos educacionais e sociais (p.
56). Assim, apesar de ainda ser defendida por algumas docentes, as pesquisas
demonstram que ela nado traz beneficios aos alunos e o0 que precisa € de mudancas
mais profundas em todo o sistema.

Na fala da coordenadora, ao responder a terceira questdo sobre as
consequéncias que os alunos possam vir a ter ao ndo se alfabetizarem até o terceiro
ano, outros pontos foram levantados, sentindo-se a necessidade da professora se
expressar diante de certos acontecimentos que vinham acontecendo na escola
durante aquele ano, como o movimento de ocupacédo, que aconteceu também em
outras instituicdes de ensino, greve e o descomprometimento diante da recuperacao
das aulas, ficando restritas ao registro em sabados, falta de interesse por

qualificacdo de alguns colegas e avaliagdo como carater punitivo para os alunos:

[...] a qualidade desses recuperados em sabado, por isso que eu digo tem
que ser ofertado em tempo regular, essa coisa de dizer que greve vai ser
recuperado mentira € mentira por que esses sabados os alunos ndo vém
[...], tu acha que com esse calor mortal'® eles estéo vindo, porque € prova,
se ndo eles ndo vém [...], se ndo sao as provas agora ndo vém mais na aula
[...] e os alunos tém culpa da punicdo? Quem tem culpa [...] quem tem que
ser punido dentro de todo esse sistema? N&ao € o professor e nem o aluno e
guem sobrecarrega na cabeca de quem? [...] a Unica arma que nds temos é

0 aluno e a gente ainda tem cara de fazer isso [...], porque querendo ou nao
la quem fez greve ndo estava pensando nos alunos [...] (Coordenadora
pedagdgica).

A professora entrevistada, responsavel além dos Anos Iniciais, por toda a
Educacdo Basica da escola, apesar de haver outras duas docentes que a
auxiliavam, também demonstrou contrariedade com as politicas publicas em geral
que estdo mais preocupadas com dados estatisticos, prevalecendo aspectos
guantitativos aos qualitativos e mais, especificamente, no caso da Progressao
Continuada, discorre que “deveria ter algumas brechas, por exemplo, da frequéncia

[...], eu acho que tinha que ter alguma brecha na lei, organizar de uma maneira

13 A entrevista com a coordenadora aconteceu em janeiro de 2017 e o ano letivo de 2016 ainda nédo
havia acabado, devido ao movimento de ocupacdo que a escola, assim como outras instituicbes
passou e a greve dos docentes e funcionarios.
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diferente, ndo sei, reestruturar, mas nao simplesmente nao reprovar e aprovar”
(Coordenadora pedagdgica).

Ela também volta a defender a reprovacéo, inclusive na primeira série, como
era antigamente: “[...] quem n&o era alfabetizado ndo passava [...], se tu faz, isso é
I6gica, se tu tem uma boa base de alfabetizacéo, se tu tem uma boa base depois tu
s6 vai aprimorando [...]”. Quando questionada quantos anos essas criancas ficavam
na primeira série, jA que estava se referindo ao regime seriado, anterior a
implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos, diz que: “[...] isso eu ngo sei te
dizer, mas eu acho que ndo era muito, as vezes € questao de acho que mais do que
trés anos néo fica [...]”. Esse periodo relatado pela coordenadora que as criancas
permaneciam na primeira série (trés anos) e, que para ela ndo parecia ser muito, é o
que hoje temos para as criancas se alfabetizarem, sem o ‘trauma’ da reprovacgao, o
bloco pedagdgico.

Arroyo ao prefaciar o livro Reprovacao escolar: uma rendncia a educacéo de

Paro (2001) argumenta que:

[...] quando reprovamos e retemos um aluno nos reprovamos como
humanos. Em cada acgédo, escolha ou préatica escolar nos colocamos em
jogo, percebemos que estamos julgando seres humanos com as mesmas
l6gicas seletivas e excludentes com que nos descobrimos julgados e
excluidos. Descobrimos que reprovamos mais do que um aluno em nossa
matéria. Reprovamos um ser humano homem, mulher, crianga,
adolescente, jovem ou adulto, trabalhador ou trabalhadora em seu percurso
social e cultural; sua autoimagem, sensibilidades, identidades, projetos de
vida, emocdes, afetividades (p. 07).

A fala da professora coordenadora parece ser contraditoria com sua
amorosidade diante dos alunos dos Anos Iniciais, que ela chama de filhos, “...] eu
digo la na sala com teus filhos (suspiro) tu fica, la tu faz tudo o que cabe a ti [...]".
Fala também da sua procura incessante por qualificagdo, mencionando durante a
entrevista estar fazendo mais de uma especializacdo. Isso da a entender que o
tempo que passou no setor da coordenacdo pedagogica, diante da insatisfacédo e
certa acomodacao de seus pares, colegas que no momento ocupam a regéncia, foi
frustrante e desmotivador, chegando a retroceder a ideia de décadas atras, que a
reprovacao era a solucéo para a aprendizagem dos alunos, nédo percebendo como
diz Arroyo, que ao reprovar um aluno estamos nos reprovando como ser humano e
que esse aluno € também um ser humano, que tem anseios, aspiracdes, que

acredita ser a escola o caminho para uma vida melhor.
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Quando as professoras foram questionadas se o aproveitamento escolar dos
alunos dos terceiros ano foi satisfatorio em 2015, as respostas vieram de quatro
professoras, ja que uma por ser contrato (turma ‘D’) chegou a escola durante o ano
letivo e assumiu uma turma de quinto ano. Duas foram enfaticas em afirmar que o
rendimento dos alunos néo foi satisfatério, como se esperava que estivessem ao
final do bloco pedagdgico, justificando que muitos vieram sem noc¢les basicas
(leitura interpretativa, escrita de textos, resolucdo de atividades matematicas), sendo
necessario retomar habilidades dos anos anteriores, ficando muito dificil de o aluno
dominar e dar conta de tantas informacdes, além do problema da infrequéncia, como

relatado pela professora da turma ‘E’:

[...] eles vieram com bastantes lacunas, eu creio que ficou muito, acumulou
muita coisa e 0 aproveitamento néo foi o esperado (Professora turma A,
grifo meu).

[...] eu acho que tive umas 4 ou 5 reprovacdes e se for analisado é uma
média de 20% né (Professora turma B).

[...] eu ndo tive nenhuma reprovacéo de 2015 pra 2016 na minha turma por
gue todos estavam bem alfabetizados, num nivel alfabético e todos com
leitura fluente, com escrita de estrutura de texto, tudo como tem que ser um
final de terceiro ano [...] (Professora turma C).

[...] me deixou muito a desejar, fiquei bem, bastante preocupada tinha
muitos alunos faltosos [...] mdes que ndo se importavam e ndo mandavam
os filhos pra aula, [...] o motivo mais forte que me chamou a atencao foi
esse, por que quando tem uma familia que se interessa, que o aluno é
frequente o ano inteiro e que demonstra interesse é mais facil de a gente
consegquir resolver (Professora turma E, grifo meu).

Ferreiro (2001) referindo-se as reprovacbes destaca que, por mais que
pensamos que o aluno ndo aprendeu nada naquele ano, alguma habilidade, algum

conhecimento ira permanecer, que sera agregado no ano seguinte:

[...] a repeténcia expressa muito mais a incapacidade do sistema escolar
para dar conta de aprendizagens diferenciadas do que a incapacidade do
individuo para aprender. Em todos os casos que eu conhego, nunca se
podia afirmar que a crianca ndo havia aprendido nada. A crianga sempre
aprende algo, mesmo quando o que aprende néo seja suficiente (p. 150).

A autora enfatiza sobre o sistema como um todo, que professores,
coordenadores pedagogicos, escola em geral ndo estdo conseguindo encontrar
maneiras de trabalhar com esses conhecimentos adquiridos e que podem nao ser o

suficiente, como menciona Ferreiro (2001), mas que é algo a ser considerado e
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valorizado. A autora ainda acrescenta que “[...] ndo bastam [...] medidas pontuais [...]
mais dinheiro ao professor, por livros nas aulas, faz mais coisas e, certamente, serdo
obtidos resultados. Porém, como medidas isoladas, certamente, que nao funcionam”
(p. 151).

A Ultima pergunta realizada as professoras regentes e coordenadora
pedagdgica foi buscar junto a elas sugestdes de acdes que consideram pertinentes
serem desenvolvidas na escola sobre a Progressdo Continuada. As contribuicdes
foram muitas, mas a busca por momentos de trocas entre as colegas, apoio
pedagdgico, professor auxiliar ou turmas de reforco, momentos de formacdo foram

destaque nas falas:

[...] tentar trocar experiéncia entre os colegas né, [...] h4 uma lacuna
muito grande entre primeiro e segundo, segundo e terceiro é, de repente a
gente fazer algumas reunifes pra tentar listar algumas atitudes que a gente
poderia realizar na nossa prética pedagdgica [...] se tivesse um apoio
pedagdgico (Professora turma A, grifo meu).

Em primeiro lugar eu acho que é bem importante os professores terem um
comprometimento e um envolvimento entre eles, [...] os professores, eles
sd0 muito solitarios, cada um com sua turma, isso eu percebo, por exemplo
aqui na escola, cada um tem a sua turma, se fecha dentro da sala de aula e
tenta fazer o que pode. [...] continuar com o PIBID, eu acho que é bem
importante, que o PIBID vem a ser como uma ajuda pra reforcar e também
reforco em turno inverso, que esses alunos tém que ter, eu acho que a
escola teria que ter uma outra maneira além do PIBID também pra gente
poder atender melhor esses alunos. Eu sei que 0s recursos humanos séo
dificeis, mas ainda mais que a escola é grande (Professora turma B, grifo
meu).

[...] plano pedago6gico de apoio que esses alunos tém que ter no contra
turno e incentivar que as familias reconhecam a importancia desse trabalho,
que mandem seus filhos, [...] aluno diluido, professor bem informado,
professor de apoio e ativacdo do laboratério de ludicidade (Professora
turma C, grifo meu).

[...] unidade de acdo [...] da coordenacdo junto com os professores e o
bloco de professores, terceiro ano, segundo ano, primeiro ano ter essa
uniformidade bem clara, especifico isso (Professora turma D, grifo meu).

Primeiro lugar, qualificacdo dos professores, a atualizacdo conforme as
novas leis, 0s novos parametros e tempo para planejamento em conjunto
com coordenacao, com supervisao, orientacéo e os professores das séries,
do ano isso eu acho fundamental [...], refor¢co escolar [...] planejamento em
conjunto [...] € muito pouco os encontros, eu acho que deveria ter uma
avaliagdo conjunta dos trés anos e um planejamento dando uma
continuidade (Professora turma E, grifo meu).

[...] primeiro uma unidade, eu penso que tinha que ter uma unidade dos
professores primeiro, segundo e terceiro, [...] tem que ter uma formacéao
bem coesa, assim pra elas terem além de clareza, ter seguranga no que
estdo fazendo, [...] formacé&o, porque a gente ndo sabe a gente deduz eu
digo, eu sou bem honesta com relacdo a isso acho que a gente tem muito,
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muito, muito o que aprender, muita coisa vai acontecendo, [...] precisa de
atualizacao apoés, dentro da area da alfabetizacdo tem que estar nos moldes
da lei agora [...] (Coordenadora pedagégica, grifo meu).

Na entrevista com a coordenadora pedagogica ela relata como sugestdo do
qgue poderia fazer para que o regime de Progressdo Continuada fosse mais aplicado
na pratica da escola e houvesse maior comprometimento dos docentes e menciona
sobre a importancia de momentos de formacgdo, trocas de experiéncias, porém,
segundo ela, a formacdo do Pacto ndo é suficiente: “eu acho que o Pacto perde
nisso, aquelas leituras deleite!4, [...] isso ndo é formacéao [...] tem que ter alguma
coisa |4 que se aprenda pra gente colocar em préatica [...]. Quando perguntada,
entdo, como seria essa formacao diz que “[...] tinha que ter alguém bem qualificado,
e santo de casa nao faz milagre, tem que ser alguém de fora que vem, s6 que dai ja
demanda recurso que a gente ndo tem [...]”, esbarrando na questdo da falta de
investimentos para a educacao.

No entanto, quatro das cinco professoras entrevistadas solicitam momentos
para troca de experiéncias, planejamento coletivo, 0 que ndo necessitaria recurso
financeiro para contratacdo de ‘alguém bem qualificado’ como menciona a
coordenadora, somente aproveitamento das reunifes pedagdgicas que acontecem
na escola para que essas solicitacfes fossem concretizadas, porém, geralmente, as
reunides acabam sendo meramente para repasse de informacoes.

Guilherme (2003) acrescenta que

Para que uma escola garanta acesso, permanéncia e sucesso, ha que se
verificar a existéncia de condi¢des objetivas (condi¢cbes efetivas de trabalho
- organizacao da pratica, materiais, salarios, etc.) e subjetivas (formacao do
professor) a fim de que se efetive a mudanca para o regime de Progressao
Continuada ou qualquer outra mudanca. (p. 05).

Nesse sentido, infere-se que ndo basta a escola dispor de momentos de
encontro, de ter a boa vontade de mudar a postura de certos docentes que se
mostram insatisfeitos com a retirada da reprovacdo, € preciso propor formacao,
discussédo, estudo do plano de Estudos, documento da escola que apresenta 0s

objetivos que cada ano tem que cumprir, comprometendo os professores e evitando

14 A leitura deleite é utilizada no Pacto e “é muito importante nos processos de formacdo de
professores alfabetizadores, pois favorece o contato do professor com textos literarios diversos. [...] E
ler para se divertir, sentir prazer, para refletir sobre a vida. [...], ndo exclui as situacdes em que se
conversa sobre os textos [...]” (BRASIL, 2012, p. 29).
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que se sintam “solitarios, cada um com sua turma”, como relata a professora da
turma ‘B’.

Uma das questdes da pesquisa buscava saber se a coordenacdo pedagodgica,
como setor responsavel pela articulagcdo, formacdo, planejamento, realizou
discusséo coletiva entre as professoras para decidir sobre os alunos que tinham
condi¢cdes de avancar para o quarto ano em 2017 e, quais critérios foram usados.
Ela destacou alguns pontos importantes, mas afirmou que ha sim, encontro para
discusséo coletiva de quais alunos irdo para o quarto ano, mesmo sabendo que
muitos nao terdo condicbes de acompanhar, por apresentarem dificuldades de
leitura, interpretagéo e escrita, por exemplo:

[...] as professoras do terceiro ano n&o querem assumir uma
responsabilidade sozinha sempre a superviséo [...], sempre a gente senta e
as gurias tém essa preocupacao [...] quadro de evolu¢édo do aluno de como
ele chegou no terceiro, porque, as vezes, eles chegam ali fraquissimos,
fraquissimos, fraquissimos, mas eles tiveram um avanco e foram
comprometidos e tiveram um avanco tdo grande que da pena de reprovar
mas se tu fosse, pensasse pela consolidacdo tu ndo aprovava entéo a gente
envolve outros critérios [...] ai que eu falo se todos se comprometessem,
olha a Progresséao ia dar muito certo, ia dar muito certo se la no primeiro
comegassem assim como tem que ser feito, se as professoras do segundo
dessem sequéncia, aqui no terceiro ia ser olha moleza (Coordenadora
pedagdgica).

Como se percebe, as professoras regentes, ndo querem sozinhas assumir a
responsabilidade de aprovar ou reprovar os alunos, mesmo porque sabem que
muitos que avancam ndo conseguirdo acompanhar no quarto ano e tém receio de
serem ‘cobradas’ pelas colegas do ano seguinte sobre como avancaram se nédo
sabem ler, escrever. Também volta a referir-se a falta de comprometimento de
alguns docentes com relacdo a aprendizagem dos alunos.

Paro (2001) discorre sobre isso ao afirmar que:

Quando se fala no perigo de o aluno “passar de ano sem ter aprendido” em
virtude da inovagdo introduzida (passar de ano), parece que o problema é
muito mais, ou exclusivamente, que ele passe de ano e ndo que ele nédo
aprenda. [...], o grave de um aluno chegar a oitava série sem aprender seja
o fato de ele ndo ter aprendido, [...]. A inversao légica que se faz a respeito
€ imputar a progresséo continuada a mé qualidade do ensino, como se, com
a reprovacéo, o ensino fosse melhor (p. 113, grifos do autor).

O autor menciona oitava série, por estar se referindo ao Ensino Fundamental

de oito anos, mas podemos nos remeter a realidade da escola em estudo, em que
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tanto a coordenadora pedagogica, como a professora da turma ‘C’ citaram exemplos
de alunos que estdo concluindo o nono ano e o Ensino Médio, respectivamente, com
sérias defasagens na leitura, escrita e atividades matematicas, ou seja, o aluno
passou sem aprender e, segundo elas, quando havia possibilidade de reprovacéao o
problema n&o era tdo iminente, de certa forma, responsabilizando o regime de
Progressédo Continuada.

A professora da turma ‘C’ relata preocupacéo, pois diz que os alunos “[...]
estdo indo, estdo indo e as lacunas de aprendizado estéo ficando [...] e isso ndo
acontecia antes da implantacdo [...] desse modismo de progressdo” demonstrando
certa insatisfagcdo ao fato de n&o haver mais reprovacdo nos trés anos iniciais,
justificando de que se esta iludindo os pais por deixar estes pensar que seus filhos
estdo aprendendo porque estdo sendo promovidos, argumentando falta de

compreensao sobre a Progresséo Continuada:

[...] pelas dificuldades que os alunos tdo chegando de, de antigamente néo

via tantos alunos assim por que eles ja eram oportunizado de, de, de sanar
suas dificuldades la no primeiro ano, eles nao, eles ndo carregavam pra
adiante as dificuldades agora esse modismo de Progresséo que eu acho
gue so veio pra atrapalhar a vida do aluno e do professor e de dar uma
falsa esperanca pros pais e pros pais chegar no, no final do, no inicio do
ano anterior falar da professora, que a professora ndo ensinou e que ela
passou o aluno sem saber ler e escrever,sabe? E ainda tem essa, e, essa
coisa ai que tu tem que ta aguentando né. A por que ele passou sem ler e
escrever, por que a professora passou, ela ndo ensinou o ano inteiro e
agora ela passa e ai a gente fica mal falada até quando ndo é bem
compreendido esse bloco de alfabetizac¢éo (grifo meu).

Paro (2001), nesse sentido reafirma a importancia de ndo se voltar contrario a
Progressdo Continuada, responsabilizando-a pela situacdo que se encontra a
educacédo publica, por alunos que mal sabem ler e escrever e defende que “[...] a
escola ndo existe para ensinar para a maioria, mas para ensinar para todos e para
cada um” (p. 159, grifos do autor). E o respeito pela diversidade e individualidade
gue precisa prevalecer, se os pais culpam os professores pela falsa ideia que seus
filnhos sabem ou por ndo terem ensinado € preciso juntos, buscar forcas para

modificar essa situacao.
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6 CONCLUSAO

O estudo do regime de Progressdo Continuada é um assunto que vem me
inquietando ha alguns anos, tanto que ja desenvolvi uma pesquisa ha Concluséao do
Curso de Pedagogia com professoras e equipes gestores em trés escolas do
municipio de Santa Maria. Para essa Dissertacdo tinha o seguinte problema de
pesquisa: Como esta o processo de aprendizagem escolar dos alunos do bloco
pedagdgico, ao final do ano letivo de 2016, que vem avancando através do regime
de Progressdo Continuada, na E.E.E.B. Augusto Ruschi, da cidade de Santa Maria?
Ou seja, pretendia ampliar o olhar sobre esse regime de progressao continuada e
saber como os alunos da referida escola estdo chegando ao final do bloco, e
também como as docentes e coordenadora pedagdgica estdo aceitando,
entendendo e trabalhando a Progressao Continuada.

Pesquisar o contexto em que atuo, minhas colegas, meus ex-alunos nao foi
facil, manter o distanciamento e olhar de pesquisadora foi algo que precisou ser
construido durante todo o tempo de escrita, rever praticas e entendimentos errbneos
sobre alguns assuntos também foi sendo modificado e, através de muitas leituras,
muitas vezes, do mesmo texto/documento, foram necessarios.

Iniciei essa dissertacdo relatando sobre minha histéria de vida, para,
posteriormente, discorrer sobre os encaminhamentos metodoldgicos e entrar no
estudo da histéria da educacdo no Brasil, para, na sequéncia, situar o local da
pesquisa e realizar as analises dos instrumentos avaliativos aplicados aos alunos e
das entrevistas das professoras e coordenadora pedagdgica.

Durante as leituras e escritas do capitulo da histéria da educacdo no Brasil,
percebeu-se que, ao longo dos anos aconteceram varias mudancas com alteracao
de nomenclatura, diminuicdo, ampliacdo de anos nas etapas que compdem a
educacédo basica na tentativa de ampliar o acesso a todos os alunos, de fazer uma
legislagdo mais moderna e proxima das tendéncias mundiais. No entanto, pelas
falas das professoras e também por fazer parte do contexto da pesquisa, por atuar
em uma turma do bloco pedagdgico, segundo ano, constata-se que ainda ha uma
distancia, um longo caminho a ser percorrido entre os documentos legais e as
praticas cotidianas das escolas, especialmente, no que tange ao regime de

Progressao Continuada.
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Percebe-se que a legislacdo apresenta dificuldades em fazer-se na prética,
que h& uma descontinuidade nos assuntos que se referem a educacdo, uma
constante interrupgao a cada novo governo, que se vive fazendo ‘experimentos’, que
0s projetos séo superficiais e ndo atingem, de fato, a aprendizagem dos alunos e a
tdo esperada qualidade em educacao. Nesse aspecto, nos deparamos com a falta
de investimentos financeiros por parte do Estado, de incentivos que produzam a
longo prazo um significativo aumento nos resultados nas avaliacbes externas, nao
para mostrar ao mundo o que nossos alunos sabem ou nado, ou apontar culpados,
mas, para que possam realmente exercer a cidadania, com condi¢des de participar
nas tomadas de decisdes.

A busca pela qualidade na educacao, termo muito usado nos documentos
legais parece nao estar sendo alcancada como deveria por varios fatores, como falta
de motivacdo por parte dos professores, de insumos necessarios, baixa
remuneracao salarial, excesso de carga horaria de trabalho frente aos discentes.

No caso da rede publica estadual do Rio Grande do Sul, ndo ha o
cumprimento do plano de carreira dos professores, conforme estipulado na meta 18
do Plano Nacional de Educacao, o qual prevé tempo para planejamento, assim, os
professores precisam realizar planejamentos, correcfes de atividades, avaliacdes
fora de seu horario de trabalho.

A falta de tempo para elaboracdo de projetos, planejamento adequado as
necessidades dos alunos interfere na questdo da qualidade e nas dificuldades de

escrita, inclusive, no Ensino Superior, como relata Ferreiro (2001).

[...] se a educagéo basica nao for de qualidade, logo teremos que botar
“band-aid sobre band-aid” e criar praticas tdo abjetas como as oficinas de
redacdo nas universidades. Isto ainda é mais alarmante, porque 0s que
chegam as universidades sdo a selecédo da selecao; se 0s universitarios nao
sabem ler e escrever corretamente, como estardo os que ficaram no nivel
da educacao basica? (p. 152-153, grifos da autora).

E, essas dificuldades de leitura, interpretacéo e escrita nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio e, inclusive, entre alunos do Ensino Superior €,
infelizmente, uma realidade cada vez mais presente e assustadora, como relatou a
professora da turma ‘C’ em resposta a pergunta sobre as consequéncias que podem
vir a ter os alunos que nao conseguem se alfabetizar até o terceiro ano, em que cita

o exemplo das redagcbes do ENEM, em que ndo sabem um “...] titulo, que é a
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guestdo de um paragrafo, a questao da organizacdo de um texto que a gente pensa
ter trabalhado muito bem & nas séries inicias, entao reflete 1a”.

Se as politicas publicas pregam pela qualidade da educacdo, onde estara o
problema? Geralmente, recai has méaos dos docentes que se culpabilizam entre si,
citando exemplos de que antigamente n&o era assim, que essas ‘modernidades’ de
ndo poder mais reprovar é que esta fazendo com que os alunos sejam simplesmente
‘empurrados’ para frente, como relata uma professora, que demonstra certa revolta
por uma Politica Publica que as obrigam a aprovar os alunos dos primeiros e
segundos anos sem terem conseguido adquirir as no¢des béasicas e, ndo diz como
mudar essa realidade. No entanto, como ja se verificou, as legisla¢cdes discorrem
sobre as alternativas, mas deixam a cargo das escolas, sistemas escolares que,
diante dos escassos investimentos, pouco podem fazer.

Dourado (2007) defende uma busca por qualidade na educacdo que envolva
todos os atores, que a escola faga sentido na vida de quem nela frequenta e para
isso enfatiza que é necessaria a unido de esforcos para superar o problema de

aprendizagem e permanéncia dos alunos na escola.

Pensar a qualidade social da educagdo implica assegurar um processo
pedagédgico pautado pela eficiéncia, eficacia e efetividade social, de modo a
contribuir com a melhoria da aprendizagem dos educandos, em articulacao
a melhoria das condic¢des de vida e de formacéo da populagéo. A busca por
melhoria da qualidade da educacgdo exige medidas ndo s6 no campo do
ingresso e da permanéncia, mas requer acdes que possam reverter a
situagdo de baixa qualidade da aprendizagem na educagdo basica, o que
pressupde, por um lado, identificar as condicionantes da politica de gestao
e, por outro, refletir sobre a construgdo de estratégias de mudanca do
guadro atual (p. 940).

A politica publica de Progressao Continuada é uma das tentativas de manter
os alunos na escola e permitir a eles tempo para aprender, no entanto, € comum em
conversas informais entre docentes e coordenadoras pedagogicas, certa revolta pela
implantacéo desse regime, argumentando que foi instituido para ‘mascarar’ os altos
indices de reprovacédo e evasao que havia no pais, mas, que no fundo nada mudou
e, por isso, algumas vezes, se negam a discutir sobre o assunto ou buscar
alternativas para cumprir a legislacdo e melhorar a aprendizagem dos alunos.

Paro (2001) explica os motivos de muitos docentes nao aceitarem a
reprovacéo dos alunos e a implantagéo do regime de Progressdo Continuada como

fator historico, de mais de quatro décadas, quando essa foi adotada sem muitos
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critérios e com o nome de Promoc¢do Automatica. Na época, a implantacdo desse
sistema de avaliag&o tinha como objetivo, considerar a manutencao da qualidade do
ensino e, consequentemente, ampliacdo de mais vagas. Essa forma, a nao
reprovacdo sob o nome de Promocdo Automéatica tomou o carater de distorcer
dados estatisticos e “tem levado governantes impopulares a lancar méo de
expedientes nada pedagogicos para provocar a queda dessas estatisticas, de modo
a parecer que tais quedas tenham sido resultado de alguma melhoria na eficiéncia
da escola” (PARO, 2001, p. 51).

Os discursos sobre qualidade e formas de recuperar os alunos com maiores
dificuldades ficam restritos as teorias e a responsabilidade se restringe aos “[...]
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo a incumbéncia de [...] prover meios para a recuperacao dos alunos
de menor rendimento” (BRASIL, 1996, p. 04, grifo meu), conforme artigo 12 da
LDBEN n° 9.394/96, ficando o Estado isento dessa incumbéncia.

No artigo 27 da Resolucdo n® 7/2010 a redacdo é semelhante, ficando por

conta dos

[...] sistemas de ensino, as escolas e os professores, com o apoio das
familias e da comunidade, envidardo esforgcos para assegurar 0 progresso
continuo dos alunos no que se refere ao seu desenvolvimento pleno e a
aquisicdo de aprendizagens significativas, lancando méo de todos os
recursos disponiveis e criando renovadas oportunidades para evitar que a
trajetéria escolar discente seja retardada ou indevidamente interrompida
(BRASIL, 2010, p.8, grifo meu).

O que temos hoje a superar sdo os varios fatores que perpassam o regime de
Progressdo Continuada, para que ela, realmente, atinja quem precisa dela, ou seja,
os alunos dos primeiros trés anos do Ensino Fundamental. Deixar por conta da
escola a incumbéncia de que ela tenha éxito parece néo estar dando muito certo, ja
que, sozinha, sem estratégias de recuperacdo, com turmas de apoio ou reforco
como mencionam as professoras entrevistadas é simplesmente mais uma politica
publica que poderia ajudar, mas que apenas esta sendo cumprida porque a lei exige.

Mainardes (1998) no artigo A promoc¢ao automatica em questéo: argumentos,

implicagdes e possibilidades defende que a Progressdo Continuada

[...] ndo pode ser um elemento isolado e pontual, mas integrar um projeto
educacional mais amplo e consistente, com a definicdo de conteddos
curriculares, garantia de condicfes basicas a todas as escolas, consistentes
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estratégias de formacéo continuada, valorizagdo dos profissionais, capazes
de afetar a escola em seu conjunto, [...] (p. 27, grifos do autor).

Mesmo tendo consciéncia que esse trecho parece ser utdpico no cenario
politico em que vivemos, precisamos acreditar que a mudanca é possivel e que tudo
gue foi conquistado até hoje, se deu através de muitas lutas, pois caso nao
acreditarmos na educacao, a situacdo ficara ainda pior, j& que somente um povo
conhecedor de seus direitos, capaz de ler, interpretar e interagir poderé transformar
0 atual cenario.

Nessa pesquisa, destaco que ainda ha muito a fazer para que haja
aprendizagem de fato, com cumprimento das habilidades previstas para o final do
bloco pedagdgico, ja que ha alunos avancando para 0s anos seguintes com sérias
dificuldades na leitura, interpretacao e resolucéo de atividades matematicas.

Guilherme (2003) ao realizar uma pesquisa sobre a implantacdo do regime de
Progressdo Continuada em escolas estaduais de Rio Claro, Sdo Paulo também
afirma que ha muitos outros fatores envolvidos para que haja uma escola com

educagéao realmente de qualidade.

Para que uma escola garanta acesso, permanéncia e sucesso, ha que se
verificar a existéncia de condi¢des objetivas (condigbes efetivas de trabalho
- organizacao da pratica, materiais, salarios, etc.) e subjetivas (formacéo do
professor) a fim de que se efetive a mudanca para o regime de Progresséo
Continuada ou qualquer outra mudanca. Caso contrario, provavelmente,
teremos indices que comprovardo a garantia de ensino a todos, mas sem a
certeza de qualidade e sucesso para todos os alunos (p. 05).

E preciso enfatizar que ha empenho, por parte das docentes, para tentar
superar tais lacunas, mas que sozinhas, sem poder contar com apoio de professores
auxiliares, turmas de apoio ou aulas de reforco em turno inverso, procuram retomar
nocbes do primeiro e segundo ano aos alunos que chegam ao final do bloco
pedagogico sem terem conseguido dominar.

O sentimento de incompletude, por ndo estar conseguindo sozinhas fazer
com que os alunos aprendam de forma satisfatéria e avancem para o quarto ano
lendo de forma interpretativa e com condi¢cdes de acompanhar os objetivos daquele
ano, foi muito presente nas entrevistas e a solicitagdo de acompanhamentos em
turno inverso, reforco, como manifestado pelas professoras, vém ao encontro do
proposto no documento Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos

direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de alfabetizac&o (1°, 2° e 3°
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anos) do Ensino Fundamental, elaborado pelo Ministério da Educacdo, em 2012,
que traz na sua apresentacdo explicito como sendo “parte essencial de uma politica
de governo [...] anunciada pela Presidente da Republica no mesmo dia do
lancamento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa [...]” (BRASIL,
2012, p. 7, grifos dos autores).

No referido documento, assim como ja era previsto na Resolugdo n° 4/2010 e
na Resolucdo n°® 7/2010, artigo 27, paragrafo segundo, é reiterada a importancia da
oferta de apoio pedagdgico, porém, novamente ficando a responsabilidade por conta
da escola, o que muitas vezes nao € possivel por ndo autorizacdo das Secretarias

de Educacgéo ou por auséncia de recursos humanos:

Se 0 maior propdsito da avaliagcdo processual é ser diagnoéstica e formativa,
€ por meio dela que se consegue perceber as dificuldades das criangas em
seus processos de apropriacdo e producdo de conhecimentos, o que
significa que se parte desses aspectos para que as escolas estruturem seus
atendimentos de apoio, ja previstos também no Art. 48, da citada Resolu¢éo
CNE/CEB N° 4/2010: “V — oferta obrigatéria de apoio pedagdgico destinado
a recuperagdo continua e concomitante da aprendizagem de estudantes
com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento escolar”’
(BRASIL, 2012, p. 33, grifos dos autores)

Pensando no cumprimento dessas legislacdes, a escola em estudo esta
organizando um projeto para atender aos alunos dos terceiros anos em turno
inverso, sendo essa uma solicitacao feita pelas cinco professoras em uma reunido
com a direcdo da escola, no primeiro semestre de 2017. Para a elaboracédo desse
projeto, a coordenacdo pedagdgica estd usando para justificar a solicitacdo de
recurso humano junto a 82 Coordenadoria Regional de Educacdo, os dados
coletados nessa pesquisa, especialmente, as avaliacdes aplicadas no final de 2016,
aos alunos do ultimo ano do bloco pedagdgico.

Ressalta-se que o ideal era que houvesse a possibilidade de oferta em todo o
bloco, para os alunos dos trés primeiros anos, no entanto, devido a falta de
professor para atender esses alunos e da situacdo financeira do Estado do Rio
Grande do Sul, nesse momento, esta se tentando suprir um pouco as lacunas de
aprendizagens de alguns alunos e possibilitar que avancem em melhores condicdes
para 0 quarto ano com relacédo a leitura, interpretacdo, escrita e raciocinio logico-
matematico. Almeja-se que 0 projeto seja aprovado pela mantenedora e que se
inicie ja no segundo semestre de 2017, pois segundo levantamento das professoras

ha, aproximadamente, de 20 a 25 alunos, entre as cinco turmas, que precisariam
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desse atendimento. A organizacdo desses alunos ainda esta em estudo pela escola,
pois o projeto ainda ndo esta concluido e, simplesmente, formar uma turma em turno
inverso, com esse numero de alunos, ndo atenderia suas individualidades.

Paro (2001), defende a necessidade de mudancas na forma de avaliar e
introduzir a ideia da Progressdo Continuada e, no momento que a escola comeca a
fazer a sua parte, tentando, pelo menos, aplicar na pratica o que diz a teoria, ndo

simplesmente cumprindo a legislacdo entende-se que

[...] apropriar do saber é algo desejavel para os desprivilegiados. Mas, para
aprender de fato ndo serve a escola como estd ai. Por isso, é preciso
organiza-la em novas bases, a partir de uma nova visédo de ensino e novos
paradigmas, ou seja, € preciso uma nova escola, estruturada ndo no
“credencialismo” (estudar para passar), mas no aprendizado; e essa escola
inclui, necessariamente, a progressdo continuada, que consubstancia o
direito de passar e de aprender. (p. 54, grifos do autor).

Talvez esse seja 0 nosso maior desafio, atender a todos os desprivilegiados,
aqueles discentes mais afastados dos padrdes ‘tidos como normais’. E isso,
independente de cultura, cor, raca, religido é o ideal que precisa ser buscado, pois
se a escola é para todos, o direito a aprendizagem em tempos e espacos diferentes,

também devera ser.
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ANEXO A - CARTA DE APRESENTACAO

—

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

Santa Maria, 08 de junho de 2016

CARTA DE APRESENTACAO

Vimos por meio desta, apresentar a académica

ALESSANDRA VENTUR INI do Curso de Pos-
Graduagdo Mestrado em Politicas Publicas e Gestdo Educacional da UFSM, para
realizar pesquisa nesta instituicdo. através de entrevistas, questionarios e pesquisa
documental sobre o desempenho escolar dos alunos do 1° 2° E 3°. Ano do Ensino
Fundamental.

Certos de sua compreensdo, agradecemos a recep¢do da pesquisadora.

Wizl
Profa. D¥a Débota ei%‘ﬁé éll

Centro de Educagdo/UFSM
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ANEXO B- AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

SECRETARTA DA EDUCACAD

#* COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCAGAD

Of. Gab/Ped/n®231/2016

Vimos pelo presente aulorizar a realizagdo da pesquisa intitu ada: “As
politicas pdblicas de progressio continuada e o processo de

aprendizagem dos alunos no final do primeiro ciclo de alfabetizagao:

Federal de Santa Maria, sob orientacdc da Prof.? Dra. Débora
O responsavel pelo estudo informou sobre as caracteristicas e objetivos
do mesmo, bem como das atividades que serao reaiizadas.
A peEsguisadora  cUMpIULIMElE-sE

exclusivamente para fins cientificos. mz

Alenciosaments,

Sv. Fresidunts Wargas, 7057 { Raime Fatima { Santa Mara 85

FonefFax: (55) 3222.6200 | e-mail: 08crefiseduc rs.gov.br

CEP 97098-510

Tia O miunGo. EOucagat muda pessoas. Fessaas ransionmam o mungdo . (Pauio Freire)
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ANEXO C- DESTAQUE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E.E.E.B.
AUGUSTO RUSCHI EM VIGENCIA — ANO DE 2014

HISTORICO DO PPP
[...]

Para 2011 iniciou-se o processo de Pesquisa Socioantropolégica para buscar
conhecer a realidade e trabalhar a demanda local no cotidiano das praticas
pedagogicas.

Em 2012 o Complexo tematico, elencado a partir da pesquisa
socioantropolégica foi: Educacao para a cultura da Paz. Repensando a escola numa
proposta integrada.

Em 2013 o complexo temético definido a partir da pesquisa
socioantropoldgica foi: Aprendizagens e comunicacao no exercicio da cidadania.

A pesquisa consolida-se como pratica pedagdgica na escola. Em 2014 houve
uma nova versdo da pesquisa socioantropolégica para aproximar o trabalho
realizado na escola da comunidade e seu entorno. Apés a visita e a sistematizacao
dos dados optou-se por ter como fio condutor das atividades pedagdgicas da escola
dos anos iniciais ao Ensino Médio: O Meu Valor, O Teu Valor e os Nossos Valores.
Reflexdo e Acgéo.

[-]
OBJETIVO DA ESCOLA

A escola em consonancia com a filosofia educacional e de acordo com a
legislag&o vigente tem por objetivos:

GERAL
» A compreensdo dos direitos e deveres das pessoas, cidadao, do estado, da familia
e dos demais grupos que compdem a sociedade.
« O exercicio consciente da cidadania mediante sua integragdo ao contexto
geografio-sécio-econdmico-cultural,
» A condenacgao a qualquer tratamento desigual, por motivo de conviccao filosofica,
politica ou religiosa, bem como a qualquer preconceito de classe ou de raga.
» O desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagéo na obra
do bem comum.
+ A sensibilizacdo e mobilizagdo visando a uma tomada de consciéncia e a uma

conduta responsavel em relagédo ao ambiente;
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* Oportunizar espagos de formagédo para educadores, na perspectiva de sujeitos
criticos e de investigacado permanente da realidade social, objetivando a qualificacéo
da acéo pedagdgica e o resgate da cidadania.
» Construgao, reconstrucdo e socializacdo dos conhecimentos acumulados na
humanidade.

OBJETIVO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

A formacao basica do cidadao visando o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o dominio da leitura, da escrita e do célculo;

A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade, primando
pelas relacbes que preservem o ambiente em que vivemos;

O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores, 0
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que assenta a vida social.

[..]
ATO SITUACIONAL
[...]

O fazer pedagdgico da escola esta alicercado na Educacdo Ambiental,
Familia e valores, sendo trabalhada como conhecimento integrado a totalidade do
curriculo escolar, buscando qualidade de vida e cidadania e, por meio de praticas
educativas, busca-se recuperar e preservar o ambiente.

Com relacdo aos recursos didaticos, a escola procura atender as
necessidades, buscando favorecer a atuacdo do professor e a permanéncia do
aluno na escola. No entanto, sentimos o reflexo da crise em que se encontra a
educacao brasileira: profissionais desmotivados, curriculos com a necessidade de
serem alicercados nos valores das classes dominantes, alunos com pouca
motivacéo para os estudos.

Frente a esta realidade a Escola Estadual de Educacdo Basica Augusto
Ruschi visa, por meio de um projeto coletivo, construir sua identidade. Iniciamos
uma caminhada onde, na busca dos valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias que permitam ao aluno atuar no meio em que vive

melhorando sua qualidade de vida.
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ATO CONCEITUAL

Os novos tempos tém exigido um novo redimensionamento da educagéo.

As relacdes de poder, o avancgo tecnoldgico, a globalizacdo do mercado, entre
os fatores estédo transformando o comportamento da sociedade.

A exclusdo social € um sinal de alerta para a comunidade, pois ela
desencadeia uma série de desajustes. A educacdo € uma das formas de minimizar
esta problematica, desde que atenda as necessidades da comunidade na qual esta
inserida.

Educadores comprometidos com sua tarefa tém direcionado seus debates
para a verdadeira fung&o da escola. Com o fortalecimento dos movimentos sociais,
mais se evidencia que a escola tem por funcdo educativa global: formar cidadaos
atualizados, capazes de participar politicamente, usufruindo daquilo que o homem
histérico produziu, mas ao mesmo tempo dando sua contribuicdo criadora e
transformando a sociedade. Buscando a atualizacdo histérico-cultural dos
individuos, a superacdo do estado geral de injustica social e a conquista do bem
viver.

A Escola Estadual de Educagdo Basica Augusto Ruschi € uma instituicdo
publica a servico de uma comunidade que busca uma transformacdo. Seu
compromisso € com a educacao inclusiva, onde o conhecimento precisa estar
associado a experiéncias gque devem satisfazer, ao mesmo tempo, os interesses dos
alunos e as exigéncias sociais; de forma que o saber escolar sirva como base para a
transformacao do espaco onde o educando vive.

Dentre os desafios que o projeto politico pedagdgico traz estdo a ampliacao
das oportunidades educacionais, o0 resgate de valores positivos ao convivio social,
difusdo dos conhecimentos e sua reelaboracdo critica, aprimoramento da pratica
escolar visando a elevacgéao cultural e cientifica das diversas camadas.

Baseada nos Principios e Diretrizes para a Educacéo Publica Estadual do Rio
Grande do Sul, a escola buscard efetivar a construcdo do conhecimento como
processo de transformacéo da realidade, mediado pelo contexto historico-social,
tornando-o capaz de participar do processo de reestruturacdo da sociedade,
cultivando os valores de preservacao e valorizacdo da vida.

ATO OPERACIONAL
Ao tomar conhecimento da realidade onde atua o0 educando deste

estabelecimento e, sabedor de que a escola € o lugar, por exceléncia, onde o
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processo de construgdo do conhecimento se da de forma sistematizada, busca-se
alternativas que propiciem a qualificagdo do ensino e o combate a mecanismos de
excluséo.

Repensar a escola gerou conflitos de ideias. O ato de alterar a rotina
desacomoda e amedronta. As tentativas de mudanga buscam a inovagdo, ainda
que, a principio, tenham implicado em conhecer processos e significados, refletir e
programar sobre velhas praticas com vistas ao novo.

A Escola Estadual de Educacdo Basica Augusto Ruschi tem o seu fazer
diario, salvo excecdes, baseado em prescricdes pedagodgicas que viraram senso
comum, tendo os curriculos permeados por valores das classes dominantes,
acentuando as diferencas sociais, elevando os indices de evasdo e repeténcia.
Nosso desafio € mudar este rumo, com praticas educativas que oportunizam o aluno
a interagir, pesquisar, relacionar o conhecimento com a realidade, o que tem
facilitado a aprendizagem e oportunizado o desenvolvimento do aluno cidad&o.

Para consolidar a nossa pratica pedagdgica, busca-se uma interacdo atraves
de programas, projetos, parcerias, formacdo continuada e melhorias na
infraestrutura.

METODOLOGIA

A metodologia é pautada através de reflexdo da realidade oportunizando ao
aluno a sua auto organizacao que possibilite a constru¢éo da sua autonomia através
do autoconhecimento, (re)leitura de mundo, ressignificando sua vida e do meio em
que vive, em aulas dialdgicas, de producéo e interacdo com 0 grupo.

A escola busca pautar o trabalho pedagégico com base numa tendéncia
dialética e interacionista, que democratize o conhecimento e esteja fundamentada
em valores humanistas, entre os quais: solidariedade, justica social, honestidade,
responsabilidade e respeito as diferencas, como condi¢ao social do conhecimento. A
tendéncia pedagdgica historico critica dos conteidos € a que mais se aproxima
deste ideal.

Os primeiros anos do E.F (Ensino Fundamental) tém sua metodologia
embasada na pratica ludica, como brincadeiras e jogos cooperativos e ou
competitivos direcionados ao convivio social e a elaboragdo de conhecimentos
relativos a faixa etaria.

O trabalho pedagdgico de toda a escola € planejado a partir de um tema

gerador- Complexo tematico, elencado conforme a demanda da comunidade escolar
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(pesquisa socioantropoldgica e projetos pedagdgicos), em encontros semanais entre
professores, Servicos de Apoio Pedagdgico e Orientacdo Educacional, bem como
aprimoramento através dos Encontros de Formacgao Continuada. Nestes momentos,
busca-se interligar os conhecimentos das diferentes areas, a fim de mediar a
aprendizagem, proporcionando ao educando fazer uma leitura e releitura de mundo.
Os educadores buscam construir seus planejamentos em consonancia com o
Projeto Pedagdgico da Escola de uma forma interdisciplinar.
[-]

AVALIAQAO E EXAMES FINAIS

Ainda que busquemos uma escola democrética, a avaliacdo é o ponto que
mais evidencia a dificuldade de avancos. A escola ainda adota uma avaliacao
classificatéria, onde a andlise qualitativa (interpretacdo do grau de entendimento
pelo aluno de uma tarefa a ser realizada) seja superior ao quantitativo (juizo de valor
obtido pelo aluno quanto ao nivel de conhecimento, competéncia e habilidades).

A Escola, através das atividades de formacao continuada com os segmentos
da comunidade escolar, proporcionara debates, sessfes de estudo e plenarias onde
o tema “avaliagdo” seja a tonica. Buscaremos a construgdo de praticas avaliativas
continuas, diagndsticas, investigativas, participativas, = democraticas e
emancipatérias, que levem em consideracdo o aluno como um todo, as diferencas
individuais e os diferentes saberes.

No entanto, pequenos avancos sao sintomaticos, pois embora sabedores de
que o conhecimento ndo € mensuravel, a nota é o “indicativo” da caminhada do
professor e do aluno dentro do processo ensino aprendizagem. Estabeleceu-se nas
discussfes que a avaliacdo serd somatoria e cumulativa.

A Recuperacado Paralela ocorrera dentro do trimestre, primando pelo dominio
dos pré-requisitos. Tendo em vista a recuperacao ser de lacunas de aprendizagem e
nao de nota, na medida em que as dificuldades na aprendizagem forem sendo
superada, a nota sera uma consequéncia.

Sendo o ano letivo distribuido em 200 (duzentos) dias, a avaliagdo ocorrera

no decorrer destes.

[.]
PESQUISA SOCIOANTROPLOGICA

Durante o nao letivo de 2011 iniciou-se a Investigacdo da Realidade Escolar a
partir da pesquisa socioantropolégica.
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Professores Tutores (Conselheiros de Turma) Desempenham o papel de
grande importancia no Programa. Estes auxiliam os alunos a conviver de forma
harmoniosa e solidaria, proporcionando um clima escolar de qualidade e nao-
violéncia — cada professor tutor, conselheiro, procurara conhecer os problemas
enfrentados por seu grupo, ou seja, quais sao os alunos envolvidos em conflitos ou
em outros problemas e tracar planos para poder ajuda-los.

Alunos Solidarios: Escolhido pelo professor tutor, conselheiro — Requisitos
essenciais: Que se relacione bem com os colegas e professores e que suas atitudes
sejam de cooperacao, tolerancia e respeito, especialmente com o0s colegas que
apresentam dificuldades de convivéncia.

O programa conta com acdes inicias de investigacdo na area da linguagem e
suas tecnologias, através da motivacdo, na qual os alunos relatam, em primeiro
lugar, sobre a vida familiar, detectando, assim, as causas que podem estar
contribuindo para o comportamento agressivo e violento do aluno. Em segundo
lugar, sobre a vida escolar, como esta a convivéncia com 0s companheiros de
escola, se sdo maltratados ou ndo e, se forem, com que frequéncia; quais sdo as
formas que utilizam seus agressores, onde ocorrem tais fatos; onde estd seu
agressor e quais 0s motivos que sao origem a tais atitudes. Enfim, como é a sua

vida na escola desde que sai de casa até seu retorno.

[.]
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ANEXO D — DESTAQUE DO REGIMENTO ESCOLAR DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE 9 ANOS DA E.E.E.B. AUGUSTO RUSCHI

[--]
1. FILOSOFIA

A Escola Estadual de Educacéo Basica Augusto Ruschi tem por filosofia
difundir o conhecimento incorporado pela humanidade, de forma a instrumentalizar o
educando na busca pela justica social, cidadania, autogestéo e ética nas relagdes
sociais e com a natureza.

Nesse sentido faz-se necessario buscar responder as seguintes questdes:

O trabalho pedagdgico desenvolvido na escola vai ao encontro de que mundo
se quer viver? Que aluno se quer formar? Para que sociedade? E eu, enguanto
membro da comunidade da Escola Augusto Ruschi, o que posso fazer para
transformar as relagdes na escola?

Por isso buscar-se-a desenvolver atividades integradas e criticas da realidade
na qual a escola esta inserida, dando um significado maior para as aprendizagens.

2. FINALIDADES

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacéo para o trabalho.

3. OBJETIVOS
3.1 Objetivos da Escola

A Escola em consonancia com a sua filosofia educacional e de acordo com a
legislacdo vigente tem por objetivos:

a) compreender os direitos e deveres da pessoa, do cidadao, do Estado, da
Familia e dos demais grupos que compdem a sociedade;

b) exercer consciente a cidadania, mediante sua integracdo ao contexto
geografico — sécio — econémico — cultural,

c) condenar a qualquer tratamento desigual, por motivo de conviccao
filosofica, politica ou religiosa, bem como a qualquer preconceito de classe ou de
raca, o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagdo na

obra do bem comum:;



139

d) sensibilizar e mobilizar visando a uma tomada de consciéncia e a uma
conduta responséavel em relagdo ao ambiente;

e) oportunizar espacos de formacdo para educadores, na perspectiva de
sujeitos criticos e de investigagcdo permanente da realidade social, objetivando a
qualificacdo da acéo pedagogica e o resgate da cidadania;

f) construir, reconstruir e socializar os conhecimentos acumulados na
humanidade;

g) desenvolver integralmente a personalidade humana e a sua participacédo na
obra do bem comum.

3.2. Objetivo do Ensino Fundamental de 9 anos
A Escola Estadual de Educacéo Basica Augusto Ruschi em consonancia com a
sua filosofia de escola e a legislacao vigente, tem por objetivos:

a) A formacao bésica do cidaddo, visando o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios bésicos o dominio da leitura, da escrita, da
interpretacéo, do calculo e do raciocinio logico;

b) A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade, primando pelas
relacdes que preservem o ambiente em que vivemos;

c) O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aguisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores; o
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

d) o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicéo
de conhecimentos e habilidades e a formacé&o de atitudes e valores; o fortalecimento
dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca
em que se assenta a vida social.

[...]
7. METODOLOGIA DE ENSINO

Através de reflexdo da realidade, oportunizando ao aluno a sua auto-
organizacdo que possibilte a construcdo da sua autonomia, através do
autoconhecimento, (re) leitura de mundo, ressignificando sua vida e do meio em que
vive, em aulas dialégicas, de producao e interacdo com o grupo.

A escola busca pautar o trabalho pedagdgico com base numa tendéncia

dialética e interacionista, que democratize o conhecimento e esteja fundamentada
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em valores humanistas, entre os quais: solidariedade, justica social, honestidade,
responsabilidade e respeito as diferengas, como condi¢ao social do conhecimento. A
tendéncia pedagodgica historica critica dos contedudos é a que mais se aproxima
deste ideal.

[...]

Os primeiros anos do Ensino Fundamental tém sua metodologia embasada
na pratica ladica, como brincadeiras e jogos cooperativos e ou competitivos
direcionados ao convivio social e a elaboracdo de conhecimentos relativos a faixa
etéaria.

O trabalho pedagdégico de toda a escola é planejado a partir de um complexo
tematico, elencado conforme a demanda da comunidade escolar (pesquisa
socioantropologica e projetos pedagdgicos),em encontros semanais entre
professores, Servicos de Apoio Pedagdgico e Orientacdo Educacional, bem como
aprimoramento através dos Encontros de Formacao Continuada. Nestes momentos,
busca-se interligar os conhecimentos das diferentes areas, a fim de mediar a
aprendizagem, proporcionando ao educando fazer uma leitura e releitura de mundo.
Os educadores buscam construir seus planejamentos em consonancia com o
Projeto Pedagdgico da Escola de uma forma interdisciplinar.

Artes, Educacéo Afro Brasileira e Indigena e Musica fazem parte do curriculo
do Ensino Fundamental de Nove Anos através de projetos e atividades integradoras

realizadas pelos professores, alunos e comunidade escolar durante o ano letivo.

8. AVALIACAO

[-]
8.2. Avaliacdo do Aluno

A avaliacdo é entendida como um processo continuo, cumulativo e
cooperativo de obtencdo de informacdes, envolvendo todos os segmentos da
comunidade escolar. O ensino e aprendizagem ocorrem simultaneamente, onde a
avaliacdo e estudos de recuperacdo paralela fazem parte desse processo,
acontecendo, permanentemente, num mesmo tempo pedagdgico. O resultado desta
avaliacao ocorre trimestralmente.

A avaliagao tem como objetivo:
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a) verificar os avancos e dificuldades do educando no processo de
apropriagéo, construcdo e recriagdo do conhecimento, em fungdo do trabalho
pedagogico desenvolvido;

b) avaliar em consonéncia com 0s objetivos previstos abrange os aspectos
qualitativos e quantitativos, incluindo o dominio de conteddos e o desenvolvimento
de atitudes e habitos. A avaliacdo ocorre por meio da participacdo do educando em
aula, sua postura, desempenho, realizacdo de trabalhos, pesquisas e analise de
dados e realizacéo de testes e provas;

c) assegurar ao educando o direito de fazer atividades avaliativas em datas
diferentes da estipulada pelo professor, se este apresentar justificativa no prazo de
48 horas uteis, como atestado médico, de trabalho ou com a presenca do
responsavel.

[...]
9. PROMOCAO DO ALUNO
9.1. Classificacdo

a) por Promocdo - com o avanco satisfatério no ano com excecdo dos
educandos do 1° e 2° ano que avangcam independente do resultado final, conforme a
legislacao;

b) por transferéncia procedente de outra escola, considerando a Base Comum
e o Historico Escolar;

c) independente de escolarizacdo anterior, mediante avaliagcdo diagndstica
realizada pelos educadores da escola, a qual definird o grau de desenvolvimento e
conhecimento do aluno, permitindo o ingresso no ano seguinte, conforme
regulamentacao do sistema de ensino.

9.2. Reclassificacao

A Escola reclassifica os educandos, inclusive em situagcfes de transferéncia
entre estabelecimentos situados em territério nacional e no exterior e realiza uma
prova escrita contendo os contetdos elementares organizados pelos professores
das areas do conhecimento.

9.3. Progresséao Continuada

A escola adota progressao continuada, a partir do ano letivo de 2012, do 1 °

ao 3 ° ano do Ensino Fundamental, porém, podera haver retencdo de alunos no 3 °

ano caso seja necessario. Ainda assim, para os alunos que progredirem com
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necessidades de acompanhamento diferenciado, sera elaborado o Plano Didatico -
Pedagdgico de Apoio Especifico para a superacdo de suas dificuldades.

Para atender esta determinacdo a escola podera adotar trés turmas regulares
com atendimento diferenciado nos seguintes anos: 3°, 6° e 9° anos para que este
Plano Didatico-Pedagodgico seja desenvolvido mediante acompanhamento de
profissionais especializados disponibilizados pela mantenedora (professor apoiador),
para orientacdo das lacunas dos alunos, ou seja, de um Psicopedagogo e um
professor que tenha um perfil e/ou habilitacdo para realizd-la um trabalho
diferenciado que atenda a diversidade da turma e a trajetoria de construcdo de
conhecimento do aluno. Os alunos, os pais e 0s professores estardo cientes que
deve ser realizado um trabalho pedagdgico de superacdo das dificuldades nestas
situacoes.

9.4. Avanco

Para educandos que apresentam condicbes de avancar no ano, antes do
término do primeiro trimestre, mediante a verificacdo da aprendizagem do aluno,
exceto para o educando do 1° ano. O avanco é uma decisdo da Equipe Diretiva
através de observacdo e avaliagdo, realizadas por uma equipe multidisciplinar de
professores e registro em ATA especifica para cada caso.

9.5. Aceleracao

Os alunos com defasagem idade/ano podera avancar para anos seguintes a
partir da formacdo de grupos de estudos de acordo com a necessidade e
disponibilidade para o trabalho integrado e pertinente com a superagdo das
dificuldades ou lacunas de aprendizagem.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Roteiro para entrevista/professoras

1) O que vocé entende por Progressdo Continuada como forma de avaliagdo?

2) Como vocé trabalha com os alunos que chegam ao final do ciclo de
alfabetizacdo e ainda ndo estdo alfabetizados e ndo tém ainda dominio do
raciocinio l6gico-matematico?

3) Que consequéncias poderiam ter os alunos que nao se alfabetizaram até o 3°
ano?

4) Vocé considera que o aproveitamento escolar dos alunos do 3° ano foi
satisfatorio em 20157 Por qué?

5) Que acdes considera pertinentes serem desenvolvidas na escola sobre a
Progresséo Continuada?
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Roteiro para entrevista coordenadora pedagdgica

1) O que vocé entende por Progressao Continuada como forma de avaliagédo?

2) A escola, especialmente, a coordenacdo pedagdgica, participa com
sugestdes, acompanhamento, com o intuito de auxiliar as professoras do ciclo
de alfabetizacdo?

3) Que consequéncias, vocé considera, podem ter esses alunos que nao se
alfabetizam até o 3° ano?

4) Houve discussdo coletiva entre as professoras e coordenacdo pedagodgica
para decidir os alunos que tinham condi¢cdes de avancar para 0 quarto ano
em 2017? Se sim, quais foram os critérios?

5) Que acdes considera pertinentes serem desenvolvidas na escola sobre a

Progressdo Continuada?
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APENDICE C - AUTORIZACOES CONCEDIDAS PELA DIRETORA DA ESCOLA,
COORDENADORA PEDAGOGICA E PROFESSORAS REGENTES PARA
APLICACAO DAS AVALIACOES NAS TURMAS DOS TERCEIROS ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL
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CENTRO DE EDUCACAO B
MESTRADO PROFISSIONAL EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO
EDUCACIONAL

AUTORIZACAO PARA APLICACAO DE AVALIACAO NAS
TURMAS DOS TERCEIROS ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Eu
professora do 3° ano, da turma , com alunos matriculados, estou ciente

da pesquisa que vem sendo realizada pela professora Alessandra Venturini, aluna
do Mestrado profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional, que apresenta
como titulo “A politica publica de Progressdo Continuada no final do ciclo de
alfabetizacdo: estudo em uma escola publica da rede estadual de Santa Maria/RS”.
Essa pesquisa é de conhecimento da 8% CRE e foi autorizada através do oficio n°
23/2016. A E.E.E.B. Augusto Ruschi, também ja tem conhecimento através de carta
de apresentacdo da Universidade Federal de Santa Maria, na pessoa da professora
orientadora, Dr. Débora Teixeira de Mello.
Dessa forma:

( ) AUTORIZO gque a professora Alessandra Venturini apligue duas avaliacfes aos
alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacéo e outra de Matematica.

( ) NAO AUTORIZO que a professora Alessandra Venturini aplique duas avaliacdes

aos alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacdo e outra de Matematica

pelo seguinte motivo

Assinatura:

Santa Matria,

Atenciosamente,

| 1 gy A

AR AMONCNL \

UIUNVAIUINL
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CENTRO DE EDUCACAO 3
MESTRADO PROFISSIONAL EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO
EDUCACIONAL

AUTORIZACAO PARA APLICACAO DE AVALIACAO NAS
TURMAS DOS TERCEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Eu

diretora da E.E.E.B. Augusto Ruschi, estou ciente da pesquisa que vem sendo
realizada pela professora Alessandra Venturini, aluna do Mestrado Profissional em
Politicas Publicas e Gestao Educacional, que apresenta como titulo “A politica
publica de Progressédo Continuada no final do ciclo de alfabetiza¢céo: estudo em uma
escola publica da rede estadual de Santa Maria/RS” através da carta de
apresentacdo da Universidade Federal de Santa Maria, na pessoa da professora
orientadora, Dr. Débora Teixeira de Mello. Essa pesquisa € de conhecimento da 82
CRE e foi autorizada através do oficio n° 23/2016.
Dessa forma:

( ) AUTORIZO que a professora Alessandra Venturini aplique duas avaliagdes aos
alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacao e outra de Matematica.

( ) NAO AUTORIZO que a professora Alessandra Venturini aplique duas avaliaces
aos alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacdo e outra de Matematica

pelo seguinte motivo

Assinatura:

Santa Matria,

Atenciosamente,

| His %
g 'LL‘» AOSNOL, VUNVA UL
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CENTRO DE EDUCACAO )
MESTRADO PROFISSIONAL EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO
EDUCACIONAL
AUTORIZACAO PARA APLICACAO DE AVALIACAO NAS TURMAS DOS

TERCEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Eu
responsavel pela coordenacdo pedagodgica da E.E.E.B. Augusto Ruschi, estou
ciente da pesquisa que vem sendo realizada pela professora Alessandra Venturini,

aluna do Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional, que
apresenta como titulo “A politica publica de Progressdo Continuada no final do ciclo
de alfabetizacdo: estudo em uma escola publica da rede estadual de Santa
Maria/RS” através da carta de apresentacdo da Universidade Federal de Santa
Maria, na pessoa da professora orientadora, Dr. Débora Teixeira de Mello. Essa

pesquisa € de conhecimento da 8% CRE e foi autorizada através do oficio n°

23/2016.
Dessa forma:
( ) AUTORIZO gque a professora Alessandra Venturini aplique duas avaliacbes aos

alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacéo e outra de Matematica.
( ) NAO AUTORIZO que a professora Alessandra Venturini aplique duas avaliagbes
aos alunos da turma, sendo uma de Leitura e interpretacdo e outra de Matematica

pelo seguinte motivo

Assinatura;

Santa Matria,

Atenciosamente,

| | A

. ALU‘V\J‘-'U-“-\L‘\-; WA ol WAL
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APENDICE D - AVALIACAO APLICADA AS TURMAS DOS TERCEIROS ANOS
DO ENSINO FUNDAMENTAL NA AREA DA LEITURA, INTERPRETACAO E
ESCRITA

Nome completo: Turma: Data:

O ledo e o ratinho

Um ledo, cansado de tanto cacar, dormia espichado debaixo da sombra boa de uma arvore.
Vieram uns ratinhos passear por cima dele e ele acordou. Todos conseguiram fugir, menos um, que o
ledo prendeu debaixo da pata. Tanto o ratinho pediu e implorou que o ledo desistiu de esmaga-lo e
deixou que fosse embora.

Algum tempo depois o le&o ficou preso na rede de uns cagadores. Nao conseguindo se soltar,
fazia a floresta tremer com seus urros de raiva. Nisso apareceu o ratinho, e com seus dentes afiados
roeu as cordas e soltou o le&o.

Moral: Uma boa a¢éo ganha outra.

Fabulas de Esopo. S&o Paulo: Companhia das Letrinhas. 1994. p.38.
1) Que tipo de texto vocé leu? Marque:
(A) receita (B) fabula
(C) histoéria em quadrinho (D) bilhete

2) Quem dormia debaixo de uma arvore? Marque:
(A) Alguns bichos. (B) Todos os ratinhos.
(C) Um ledo. (D) Um ratinho.

3)A palavra(pronome) ELE, na linha 2, esta substituindo qual palavra:
(A) ratinho (B) rato
(C) amigos (D) ledo

4) Faga um “X” onde esté escrito os nomes dos desenhos.
Vz_i‘ '\.i)\ \ .

(A) ledo — rabo — corra (B) leitdo — rato — corda

(C)ledo — rato — corda (D) leite — ralo — corrida

5) Como estes nome ficariam organizados corretamente numa agenda, seguindo a ordem alfabética:
BEATRIZ — JOAO — MARIA- ANA — RICARDO

(A) Beatriz — Jodo — Maria- Ana — Ricardo (B) Ana — Beatriz — Jodo — Ricardo — Maria

(C) Ana — Beatriz — Jo&do — Maria — Ricardo (D) Ana — Ricardo - Beatriz — Jodo — Maria

6) A palavra RATINHO tem quantas silabas? Marque:
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(A) 4 (C)2
(B)3 (D)5

7) As palavras sublinhadas da frase abaixo apresentam problemas na escrita, marque a forma correta
de escrevé-las:
NAO CONSEGUINDO SE SOUTAR, FASIA A FLORESTA TREMER COM SEUS UROS DE RRAIVA.

(BE) soltar, fasia, urros, raiva
(F soutar, fazia, uros, raiva
(G) soltar, fazia, urros, raiva
(H) soutar, fasia, urros, rraiva

8) Marque um X na frase que apresenta a cena abaixo:

(E) O ratinho ficou preso na rede e o ledo salvou ele.
(F) O ledo estava preso na rede, mas o ratinho roeu a corda até solta-lo.
(G) O ledo se soltou da rede e pegou o ratinho.

(H) O ledo ficou preso na rede porque o ratinho nao o salvou.

9) Escreva um paragrafo contando o que entendeu do texto:

10) Das frases abaixo qual foi ditada. Marque:

(A) Um ledo, cansado de tanto cacar, dormia espichado debaixo da sombra boa de uma arvore.
(B) Algum tempo depois o ledo ficou preso na rede de uns cagadores.

(C) Apareceu um ratinho, e com seus dentes afiados roeu as cordas e soltou o ledo.

(D) Todos conseguiram fugir, menos um, que o ledo prendeu debaixo da pata.
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APENDICE E - AVALIACAO APLICADA AS TURMAS DOS TERCEIROS ANOS
DO ENSINO FUNDAMENTAL NA AREA DA MATEMATICA

Nome completo: Turma: Data:

Uma triste noticia para a fauna brasileira

Lista enumera espécies de bichos ameacados de extingcio em nosso pais.

Por: Bermmardo Esteves, Instituto Ciéncia Hoje/RJ

1) Em 1989, a lista oficial de bichos ameacados no Brasil contava com 219 espécies. Em 2003, a lista
aumentou para 395 espécies. Qual a diferenca entre a quantidade de espécies ameacadas de
extincdo em 1989 e a quantidade ameacada em 20037

(A) 614 espécies (B) 184 espécies

(C) 176 espécies (D) 156 espécies

2) A lista com o nome das espécies ameacadas de extincdo foi elaborada por 200 cientistas da
Fundagéo Biodiversistas. O numero 200 pode ser decomposto da seguinte forma:

(A) 2 dezenas (B) 2 centenas

(C) 20 unidades (D) 2 centenas e 2 unidades

3) A tabela abaixo mostra algumas das espécies ameacadas de extingdo na nova lista. S&o elas:

ESPECIES QUANTIDADE
aves 160
mamiferos &9
anfibios 16

O numero de mamiferos ameacgados é de
(A)69 (B)116 (C) 160 (D)224

4) Leia:

Felizmente., algumas especies que
estavam na lista de 1989 nao estao
mais ameacadas.

Esta (=] a situacao do mico-leao-
dourado: mna dltima lista., ele havia
sido classificado como criticamente
em perigo. agora. ele e considerado
Tapenas”T ‘em perigo’.

o mico-leao-dourado vive em
grupos familiaasres.

A metade de uma populagédo de 28 micos-ledes formou um grupo familiar. Esse grupo tem quantos
individuos?
(A)6 (B)12 (C)14 (D) 18
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5) O periodo em que o mico-ledo pode ter seus filhotes, ou seja, reproduzir-se, é de setembro a
dezembro e, normalmente, tem dois filhotes gémeos. Este periodo corresponde a:

(A) 4 meses (B) 5 meses (C) 7 meses (D) 9 meses

6) Leia e observe a reta numérica:

O peso de um mico-ledo-dourado adulto corresponde ao NnaMmMeros /;J‘V’Tﬂ
P [ e
represaentado pelo @ na reta numearica. '1/ L —
'%fjg’l@
O peso de um mico-leao-dourado adulto & de SN | \g
SR (s 5

a00 450 SO0 S50 §7 650 700 750 B00
| | | | | | | |
| | |

(A) 500 gramas (B) 600 gramas (C) 700 gramas (D) 750 gramas

7) Um grupo de alunos da Escola Baldo Vermelho, preocupado com as questdes ambientais
recolheu, em dois meses, 3 680 pilhas para reciclagem, mandando esse material para depdsitos
especificos. No numero 3 680, o algarismo 6 ocupa a ordem das

( A) unidades de milhar (B) centenas (C) dezenas (D) unidades simples

8) Jodo tem 8 anos. A idade de Jo&o, daqui a 50 anos, sera

(A) 10 anos (B) 18 anos (C) 50 anos (D) 58 anos
9) Leia:
Uma pilha alcalina nowva. mnum

MP3., em boas condicoes de uso, ﬁ
ferm a duracao de S horas.

Comprando 3 pilhas alcalinas, usarei meu MP3 durante
(A) 35 horas (B) 20 horas (C) 15 horas (D)5

horas

10) Observe a figura:

o : 37 _00 I
Para comprar o conjunto de pilhas acima, preciso de
(> AO%FE 0% Ve 2%P.

«C)
o ¢ %
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS PUBLICAS - MESTRADO
PROFISSIONAL EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO EDUCACIONAL
AV. RORAIMA, 1000, PREDIO 16, CEP: 97105-970 - SANTA MARIA — RS
TELEFONE: (55) 3220- 9598,

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convido a senhora para participar da pesquisa: A politica publica de
Progressdao Continuada no final do ciclo de alfabetizacdo: estudo em uma
escola publica da rede estadual de Santa Maria/RS, sob a responsabilidade da
pesquisadora Alessandra Venturini, a qual pretende analisar os reflexos das politicas
publicas, no processo de alfabetizacdo, nos alunos do terceiro ano da Escola
Estadual de Educacdo Bésica Augusto Ruschi, que avancaram através da
Progressdo Continuada no ano de 2015, sendo o espaco da escola o local da
pesquisa.

Sua participacao € voluntaria e constara de responder as perguntas sugeridas
pela pesquisadora, que serdo gravadas, transcritas e utilizadas na analise dos dados
da referida pesquisa.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer
davida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com a
pesquisadora ou com o Conselho de Etica em Pesquisa, no seguinte endereco: Av.
Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS - 2° andar do prédio da Reitoria.
Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.

Vocé tem garantido a possibilidade de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissdo a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua deciséao.

As informacdes desta pesquisa seréo confidenciais e poderao ser divulgadas,
apenas, em eventos ou publicacdes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua

participacao.


mailto:cep.ufsm@gmail.com
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Os gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa serdo assumidos
pela pesquisadora.

A sua participacdo na pesquisa permitira que se faca uma investigacao dos
reflexos no processo de aprendizagem da alfabetizac&o e letramento nos alunos que
chegam ao final do ciclo de alfabetizac&o, 3° ano do Ensino Fundamental.

Para a realizacdo do estudo se fara uma pesquisa quanti-qualitativa, com
estudo sobre a avaliagcdo na perspectiva da Progressdo Continuada, com busca de
caminhos para a melhoria da aprendizagem dos alunos, aliado a possibilidades de
acOes para melhor aceitacdo, entendimento e enfrentamento da questdo na escola

em estudo.

Consentimento pés-informagéo

Eu, , apés a escuta da leitura deste

documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel,
para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente informado, ficando
claro que minha participacdo € voluntaria e que posso retirar este consentimento a
qualguer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente
também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido e
da garantia de confidencialidade, bem como de esclarecimentos sempre que
desejar. Diante do exposto e de espontanea vontade, expresso minha concordancia
em participar deste estudo. Este documento é emitido em duas vias que serdo

assinadas por mim e pela pesquisadora, ficando uma via com cada uma de nos.

Santa Maria,

Assinatura da participante

Alessandra Venturini — pesquisadora



