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RESUMO

Esta pesquisa documental analisa as concepg¢des de alfabetizacdo, leitura e escrita
subjacentes a Provinha Brasil no periodo 2008-2012 e 0 panorama em que esse
programa de avaliacdo € produzido. Parte do referencial bakhtiniano e do conceito
de alfabetizacdo de Gontijo (2008, 2013). Ao tomar a Provinha como género do
discurso, discute os elos precedentes dentro do contexto de producdo dessa
avaliacdo, a autoria do Programa e seus principais destinatarios. Constata que a
Provinha é criada como resposta as demandas de avaliacdo da alfabetizagcédo
provenientes de organismos internacionais como o Banco Mundial e a Organizacao
das NacbBes Unidas para a Educacdo (Unesco). A avaliacdo é elaborada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) como
orgao que coordena as avaliacdes no Pais, em colaboracdo com pesquisadores de
universidades e de organizacdes da sociedade civil, para demonstrar confiabilidade
cientifica aliada a participacdo democratica no processo de producdo. Seus
principais destinatarios sdo gestores de Secretarias de Educacao e professores. Aos
primeiros, cabe aderir ao programa de avaliagcdo e tomar medidas administrativas
para sua operacionalizacdo nas redes. Os docentes tém o papel central de seguir as
orientacdes do material e reorganizar sua pratica em funcdo de melhorias nos
desempenhos das criangas no teste. Estas, por sua vez, sdo desconsideradas como
sujeitos de dizeres e € legitimado um discurso homogeneizador sobre seu
desenvolvimento. A partir dos testes aplicados e das matrizes de referéncia e seus
eixos, a pesquisa analisa como a diferenciacdo tedrica entre alfabetizacdo e
letramento se concretiza na organizacdo das provas. A alfabetizacdo, entendida
como apropriacdo do sistema de escrita, € avaliada no primeiro eixo do teste
principalmente como identificacdo de unidades menores da lingua, como letras,
silabas e fonemas. As habilidades de leitura, ligadas ao letramento como concebido
nos pressupostos do programa, sédo aferidas ora como decodificacdo de palavras e
frases descontextualizadas, ora como apreensdo de significado predeterminado do
texto. A escrita somente é avaliada no ano de 2008 e por meio de itens que
solicitavam codificacéo de palavras e frases ditadas pelo aplicador. Desse modo, a
Provinha Brasil contribui para a subtracdo das potencialidades politicas e

transformadoras do aprendizado da lingua materna no Pais.

Palavras-chave: Provinha Brasil. Alfabetizag&o. Leitura. Escrita.



ABSTRACT

This documentary research analyzes the literacy, reading and writing conceptions
underlying to the test called Provinha Brasil in the period of 2008-2012 and the
outlook wherein this assessment program is produced. It is based on the bakhtinians
referential and Gontijo’s (2008, 2013) literacy concept. By using the Provinha as a
discourse gender, it discusses the previous links within the production context of this
evaluation, the Program authorship and their main recipients. It notes that Provinha is
created as a response to the demands of literacy evaluations coming from
international organizations, such as, the World Bank and the United Nation
Organization for Education (UNESCO). The assessment is elaborated by the
National Institute of Studies and Research named Anisio Teixeira (Inep) as the organ
in charge of coordinating the evaluations in the Country, along with the collaboration
of the university researchers and the civil society organizations in order to show
scientific reliability allied to the democratic participation in the production process.
The main recipients are the Department of Education managers and Teachers. The
first ones are responsible for joining the evaluation program and taking administrative
measures for the operationalization in the networks. The Teachers have the central
role to follow the material orientations and reorganize its practice according to the
improvements of the children’s performance in the test. On the other hand, those are
not considered as subjects of sayings and a homogenizer speech on the
development is legitimated. From the tests carried out and reference matrices and
their axles, the research analyzes how the theoretical differentiation among literacy is
concretized in the organization of the tests. Literacy, seen as an appropriation of the
writing system, is evaluated in the first axle of the test mainly as identification of
smaller units of language, such as, letters, syllables and phonemes. The reading
skills connected to the literacy as designed in the program assumptions, are
sometimes measured as the decoding of decontextualized words and sentences,
also as the capture of the text predetermined meanings. Writing is only evaluated in
year of 2008 and through items that requested a coding of words and sentences
dictated by the test applicator. This way, Provinha Brasil contributes for the
subtraction of political and transformer potentialities of the mother tongue learning in

the Country.

Keywords: Provinha Brasil. Literacy. Reading. Writing.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A dialogicidade ndo é caracteristica exclusiva de um
certo tipo de palavra, mas é a dimensao constitutiva de
qualquer ato de palavra, de discurso. Cada palavra
propria se realiza numa relacéo dialégica e recupera os
sentidos da palavra alheia; € sempre réplica de um
dialogo explicito ou implicito, e ndo pertence nunca a
uma sO consciéncia, a uma s6 voz [...] (PONZIO, 2010,
p. 37).

Neste trabalho, dialogamos com o programa de avaliagéo de alfabetizacéo® Provinha
Brasil, no intuito de compreender seu contexto de producéo, autoria e destinatarios e
também analisar as concepcdes de alfabetizacéo, leitura e escrita subjacentes a
esse exame nacional. Consideramos presentes multiplas vozes tanto nos textos dos
documentos analisados quanto em nossas enunciagdes. Assim, 0s enunciados
escritos pela pesquisadora ndo pertencem somente a ela, mas fazem parte de uma
cadeia discursiva, ou seja, relacionam-se com enunciados de outros sujeitos que

estdo em interacdo por meio da linguagem, dentro de um determinado grupo social.

Desse modo, torna-se essencial dizer sobre o sujeito — socialmente constituido,
anico, respondente, incompleto, inconcluso e datado — que conduz o texto desta
pesquisa. Falamos como profissional da educacao, pedagoga, atuante em instituicao
publica de ensino juntamente com outros profissionais que também dialogam com a
producdo no campo da educacao e participam de nossa formacéo e da constituicao
de nossos discursos. Falamos também como participante de um nucleo/grupo de
pesquisa denominado Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita do Espirito Santo (Nepales), criado em abril de 2006, como 6rgéo do Centro
de Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes). Nesse nucleo,
iniciamos nossas experiéncias de pesquisa, ainda na graduacdao em Pedagogia, e

participamos de projetos de iniciacdo cientifica sobre a historia da alfabetizacdo no

! No ano de 2013, o Ministério da Educacédo (MEC) cria, além da Provinha Brasil, a Avaliagcao
Nacional da Alfabetizac@o (ANA) pela Portaria n® 482, de 7 de junho. A ANA é uma prova destinada a
avaliar as criancas ao final do 3° ano do ensino fundamental das escolas publicas de todo o Pais e
compde o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) juntamente com a Avaliacdo Nacional
da Educacéo Basica (Aneb), mais conhecida como Saeb, e com a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), comumente chamada de Prova Brasil. De acordo com a Portaria, a ANA sera anual,
censitaria, de larga escala e externa aos sistemas de ensino publico. O propésito dessa avaliagao é
coletar, sistematizar dados e produzir indices sobre o nivel de alfabetizagdo e letramento dos alunos
do ciclo de alfabetizagdo do ensino fundamental, além de informar sobre as condig6es do ambiente
escolar.
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Estado do Espirito Santo.? O dialogo que se estabelece nesse grupo é fundamental
para a producao deste trabalho, de modo que cada um de seus membros participa
com suas vozes. Uma de nossas preocupacdes como grupo € analisar as politicas
publicas nacionais e estaduais, como mecanismo de implementacdo de perspectivas

de alfabetizacdo, concepcdes de leitura e de escrita.

Para esta pesquisa, escolhemos uma avaliacéo criada pelo MEC, em 2008, por meio
do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE): a Provinha Brasil. Segundo o
sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), ela foi instituida com o intuito de fornecer aos sistemas de ensino uma
avaliacao do “nivel de alfabetizagao”, que sirva como diagndstico para auxiliar
professores e gestores na melhoria da qualidade do ensino (INEP, 2012). Essa
avaliacdo, destinada as criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental nas
escolas publicas brasileiras, acontece em duas etapas, uma no inicio e a outra ao
término do ano letivo. Segundo informado no site do Inep, a aplicacdo em periodos
distintos possibilita a realizacdo de um diagndstico mais preciso que permite
conhecer o que foi “agregado” na aprendizagem das criangas, em termos de

habilidades de leitura, dentro do periodo avaliado.

No contexto das politicas educacionais no Brasil e no mundo, a utilizacdo dos testes
padronizados tem crescentemente ocupado lugar de destague, com perspectiva de
impactos efetivos e potenciais para as praticas pedagdgicas. No entanto, o sistema
de avaliacdo externa tem sido criticado, principalmente, porque seus resultados
tendem a responsabilizar o aluno pelo fracasso escolar e, além disso, tem levado
professores a preparar a crianga para 0 exame ao invés de ensinar, de forma ampla
e critica, os conhecimentos construidos ao longo da histéria humana. Como
exemplo, em nivel internacional, dessas criticas, temos o livro de Ravitch (2011),
historiadora estadunidense, que revé seus posicionamentos como ex-secretaria-

assistente de Educacao e formuladora de politicas nos Estados Unidos.

% Em 20086, realizamos pesquisa intitulada A alfabetizac&o nos relatérios dos presidentes da Provincia
do Espirito Santo (1886 a 1888) e, em 2007, A alfabetizacdo no Jornal Espirito-Santense (1876 a
1888), ambas com orientacéo da professora Claudia Maria Mendes Gontijo.
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A autora afirma que as atuais politicas de seu pais, baseadas em ideias de
privatizagao, testagem padronizada e responsabilizagdo punitiva, tém poucas
chances de contribuir com a educacao escolar. Sob o ponto de vista de Ravitch
(2011), para um sistema educacional ser bem-sucedido, € preciso desenvolver um
curriculo forte e priorizar a formacao dos jovens para serem cidaddos responsaveis
e capazes de fazer boas escolhas para si mesmos e para a sociedade. Além disso,
pensa serem necessarios recursos adequados, valorizacdo da educacéo,
investimento continuo na formacdo de professores e a gestdo das politicas
educacionais realizada por educadores profissionais. No entanto, na visado dela, os
reformadores de seu pais continuam a procurar caminhos mais rapidos

desvinculados de qualquer conhecimento sobre educacéo.

Semelhantemente a testagem proposta na politica americana, em nosso pais, as
avaliacdes externas sdo cada vez mais utilizadas. Como exemplo recente, podemos
citar a criacdo da ANA, acrescentada ao Saeb no ano de 2013. Esse exame é
prenunciado na Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, que institui o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic)® e prevé “avaliagdes anuais universais”
pelo Inep, para os concluintes do 3° ano do ensino fundamental. Além disso, prevé
analise amostral pelo Inep dos resultados registrados apds a aplicacdo da Provinha
Brasil, no final do 2° ano, que, anteriormente, eram enviados somente as Secretarias
Estaduais e Municipais. Assim, a avaliacdo da alfabetizacdo, inicialmente de carater
diagndstico, amplia seus propdsitos com o objetivo de aprofundar o monitoramento

do trabalho dos professores alfabetizadores.

Para Azevedo (2011), a experiéncia dos Estados Unidos nos leva a uma profunda
reflexdo sobre o que realmente objetivamos com a educacdo brasileira, visto que
hoje estamos discutindo propostas que ja comprovaram a sua ineficacia na
educacdo daquele pais, agravando ainda mais a crise da educacdo publica
estadunidense. Também no contexto brasileiro, como observado por Esteban

(2008), as avaliacdes nao tém gerado o efeito desejado, ao longo dos anos, tendo

® Por esse pacto, o MEC e as Secretarias Estaduais, Distrital e Municipais de Educac¢é&o reafirmam e
ampliam o compromisso — previsto no Decreto n° 6.094, de 2007, que institui o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao — de alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame periddico
especifico.
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em vista a continuidade dos baixos indices de alfabetizacdo no Brasil e as condi¢des
precarias em que o trabalho docente continua a ser desenvolvido em muitas escolas
brasileiras. Mesmo assim, cada vez mais, surgem novas avaliacbes sem considerar
as suas contribuicbes para a tdo sonhada “qualidade” da educacdo e da
alfabetizacdo e sem discutir se essa “qualidade” atende aos anseios da populagao,
dos movimentos sociais e dos docentes. Diante do exposto, reafirmamos a

relevancia de refletir sobre a avaliacdo da alfabetizacdo no nosso pais.

Para problematizar nosso objeto de estudo, buscamos, inicialmente, dialogar com os
trabalhos de sujeitos que ja pesquisaram a respeito da Provinha Brasil para que
possamos adentrar nessa conversa com palavras que também contribuam para as
discussbes sobre essa avaliacdo. Nessa busca, no ano 2012, localizamos apenas
trés trabalhos académicos (uma tese de doutorado e duas dissertacdes de
mestrado) e alguns artigos, o que nos apontou a importancia de mais estudos a
respeito desse programa. Dentre as pesquisas encontradas, temos as dissertacfes
de mestrado de Maia (2010), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)* e
de Almeida (2012), da Universidade Federal do Sergipe (UFSE). Ambas defendem a
utilizacao do instrumental da Provinha para subsidiar o planejamento de professores
e redes no ensino da leitura e da escrita e se guiam pelos mesmos pressupostos

tedricos que orientam o teste: a diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento.

Maia (2010), com o objetivo de investigar as contribuicdes da Provinha Brasil para o
trabalho com a alfabetizacéo nas escolas, pesquisa as relagdes que professores da
rede municipal de Belo Horizonte (MG) estabelecem com a proposta dessa
avaliacdo no ano de 2009. Considera que, embora as professoras tenham dito que
realizam ac¢des com caracteristicas mais formativas, néo fica claro como interpretam
as dificuldades de aprendizagem das criancas e que tipo de intervencao
desenvolvem para possibilitar o seu avanco. A pesquisa de Maia (2010) néo
identifica impacto desse programa de avaliacdo no sentido de contribuir de fato com
a aprendizagem das criancas, mas de reorganizar as praticas e os conteudos em

funcdo do alcance de metas definidas na Provinha Brasil, gerando diversos efeitos

‘E importante notar que pesquisadores dessa universidade participaram da criacéo e concepc¢do do
programa de avaliacdo em 2008.
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na organizagdo do trabalho das escolas, sejam eles reguladores, de controle ou

pedagdgicos.

Outros trabalhos do nosso grupo de pesquisa, mesmo 0s que ndo tém como foco
central a Provinha Brasil, também indicam o impacto dessa avaliacdo no sentido de
reorientar as praticas escolares com vistas ao alcance de melhores resultados nesse
teste em diferentes municipios do Espirito Santo, como o de Antunes (2011) e o de
Stieg (2012). No contexto estadual, a tese de Cbco (2014), a partir de analise do
Programa de Avaliagdo da Educacdo Béasica do Espirito Santo — alfabetizagcédo
(Paebes-alfa), evidencia que a avaliagdo aplicada pela Secretaria de Estado da
Educacdo do Espirito Santo induz e/ou reforca praticas de alfabetizacéo
fundamentadas em um conceito restrito de alfabetizacdo que privilegia a dimenséo
linguistica. Diante desses trabalhos, podemos afirmar o impacto que as avaliacdes
da alfabetizacdo tém gerado no ensino da lingua materna em nosso Estado e em
Nnosso pais, 0 que mostra 0 quao sério e urgente é discutir as concepcdes

subjacentes a essas avaliacoes.

Podemos também perceber que o trabalho de pesquisa realizado na universidade
participante da elaboracdo da Provinha Brasil, o de Maia (2010) e o de Almeida
(2012) da UFSE, mesmo que reconhecam as limitagdes do instrumento, buscam as
contribuicbes dessa avaliacdo nas praticas de alfabetizacdo e letramento, sem
questionar esses dois conceitos nem relaciona-los com as questfes dos testes e
estes com o0s eixos e descritores da Matriz de Referéncia. Ja Cristofolini (2012)
realiza uma breve anadlise, em formato de artigo, sobre as questdes do eixo Leitura
aplicadas no ano de 2009. Concorda também com Soares (2003a) sobre o
aprendizado da leitura e da escrita por duas vias: o aprendizado da técnica e o
desenvolvimento de préaticas de uso dessa técnica. Assume, porém, que ha o risco
de particdo desses conceitos, por isso adota a posicdo de Cerutti-Rizzatti (2009),
que pensa o letramento como fendmeno mais amplo e a alfabetizagdo como um de
seus desdobramentos fundamentais. Ao analisar as questbes da Provinha,
Cristofolini (2012) conclui que a edigéo analisada do instrumento foca principalmente
as dimensfes linguistica e cognitiva da leitura, em detrimento da dimenséao

sociocultural.
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Assim como Cristofolini (2012), em seu artigo, Correia (2012) analisa a concepgéao
de leitura que fundamenta a Provinha. Debrucando-se nas versfes do 1° semestre
de 2008 e do 2° semestre de 2011, também conclui que a Provinha prioriza o
processo de decodificacdo. A concepcao de leitura observada por Correia no teste
centra-se na decodificacdo das relacbes fonema grafema e no aprendizado das
técnicas de escrita e leitura para possibilitar apenas, posteriormente, a atribuicdo de
sentidos ao texto, o que reflete em um padréo linear que é seguido no teste. Em
suma, os artigos de Correia (2012) e Cristofolini (2012) nos apontam que a leitura,
em sua dimensao linguistica e cognitiva, foi privilegiada em pelo menos trés edi¢cdes
da Provinha (2008, 2009 e 2011).

Sob outra perspectiva teérica, Mello (2012) analisa a emergéncia da Provinha Brasil,
buscando discutir sua finalidade e seus possiveis efeitos como pratica de avaliagdo
escolar, a partir principalmente de referencial foucaultiano. Para a autora, a Provinha
seria capaz de revelar, “no maximo”, a nao fluéncia da leitura, ficando praticamente
invisibilizadas as outras habilidades que se propfGe a avaliar relacionadas com o
letramento, pois, na maioria das questbes que envolviam textos, os alfabetizandos
ndo podiam contar com a leitura feita pelos aplicadores. A critica de Mello (2012) ao
exame da Provinha contribui no sentido de mostrar que ele ndo consegue atingir 0s

objetivos a que se propde, devido a forma como é elaborado, organizado e aplicado.

Em suma, todas as pesquisas que analisam as questdes do teste, sob diferentes
perspectivas tedricas, evidenciam que a leitura como decodificacdo se destaca e a
leitura fluente é considerada como requisito para demonstrar a habilidade de
compreender os textos. Essa visdo assumida na Provinha Brasil, a nosso ver,
relaciona-se com a diferenciacdo entre alfabetizacédo e letramento e com a nocao
restrita de alfabetizacdo como processo de aquisicdo da técnica da escrita,
pressupostos do teste. Questionamos essa separacdo, mesmo conceitual, que
também € afirmada nas pesquisas de Maia (2010) e Almeida (2012), pois
entendemos que ela d4 margem a praticas de ensinoaprendizagem da alfabetizacéo
dissociadas do uso social da leitura e da escrita. A abordagem por nds proposta,
portanto, entende a alfabetizacdo como processo sociocultural e dialégico, como

defendida por Gontijo (2002, 2008, 2013).
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Especificamente sobre o objeto desta pesquisa, Gontijo (2012), em seu artigo
Avaliacdo da alfabetizacdo: Provinha Brasil, traca um historico desse Programa de
Avaliacdo da Alfabetizagdo e analisa a Matriz de Referéncia para Avaliagdo da
Alfabetizagéo e do Letramento Inicial e o kit da Provinha Brasil, com o objetivo de
entender as concepcdes de alfabetizacdo, de letramento inicial, de lingua/linguagem
e de leitura que embasam o modelo de avaliacdo adotado pelo MEC. Para Gontijo,
as capacidades elencadas na matriz sdo sustentadas pela concepcéo de linguagem
como estrutura e ndo contribuem para a insercdo das criancas na cultura escrita.
Entendemos que o trabalho de Gontijo (2012) pode ser aprofundado no sentido de
detalhar o contexto politico da Provinha e também com uma ampliacdo da analise
dos documentos do kit e dos itens avaliados de 2008 a 2012. Além disso, ha que se
considerar a dimensdo que essa avaliacdo tem tomado na politica brasileira, dado
que, em 2013, em termos legais, os resultados desse instrumento passam a ser
enviados ao MEC, ou seja, modificam-se o0s propdsitos do teste inicialmente

declarados, ampliando seu impacto.

Diante dos questionamentos levantados no didlogo com os trabalhos académicos
sobre o tema e das mudancas apontadas nas pesquisas que essa avaliacdo tem
impulsionado nas praticas de ensino da leitura e da escrita em nosso pais, torna-se
de fundamental importancia analisar o contexto de producdo da Provinha Brasil e as
concepcles subjacentes a esse programa, para possibilitar uma reflexdo sobre suas
implicacdes na formacgéo dos estudantes. Assim sendo, o objetivo deste trabalho é
diferenciado das pesquisas realizadas que coadunam com o embasamento tedrico
do teste. Além disso, abordamos um periodo mais longo de aplicacao da avaliacéo,

qual seja, desde seu inicio, em 2008, até o0 ano de 2012.

Em sintese, buscamos pesquisar as concepcdes de alfabetizacéo, leitura e escrita
que perpassam o programa de avaliacdo Provinha Brasil e discutir suas possiveis
implicagbes para a formacao escolar das criancas. Para isso, traremos ao dialogo os
discursos dos documentos orientadores desse exame, a que enunciados eles
respondem e quais sao seus destinatarios. Analisamos ainda a matriz de referéncia
de conteldos da lingua portuguesa e os testes aplicados no periodo indicado. Desse
modo, propomos, em nossa pesquisa, uma andlise que englobe o contexto de

producdo dessa avaliacdo, o inicio do processo de implementacdo da Provinha
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Brasil, as modificacdes pelas quais passou, os documentos que a compdem e as
guestbes que integram o teste, relacionando esses elementos com as nocdes de

alfabetizacao, leitura e escrita.

Para esse propoésito, em primeiro lugar, delineamos o referencial teorico-
metodoldgico e explicitamos nosso conceito de linguagem e de alfabetizacdo. Para
ampliarmos nossa compreensédo da Provinha Brasil, refletimos sobre o contexto
politico de criacdo dessa avaliacdo e sobre sua autoria. Em seguida, na tentativa de
compreender os enunciados dos documentos em andlise, evidenciamos seus
principais destinatarios: gestores, professores e criangas. Depois, analisamos, a
partir dos eixos da matriz de referéncia — apropriacdo do sistema de escrita, leitura e
escrita —, as concepcdes que subjazem aos exames no periodo 2008-2012.
Finalizamos com algumas consideracdes sobre a avaliacdo da alfabetizacdo em
nosso pais na tentativa de contribuir com a discusséo sobre as politicas de ensino

da nossa lingua materna.
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2 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

As imagens reificadas (coisificadas, objetificadas) para a
vida e para a palavra sdo profundamente inadequadas.
O modelo reificado de mundo é substituido pelo modelo
dialégico. Cada pensamento e cada vida se fundem no
dialogo inconclusivel [...] (BAKHTIN, 2003, p. 348).

Compreendemos, com Bakhtin, que o mundo sé pode ser conhecido por meio do
didlogo de sujeitos que se inter-relacionam nos discursos. Nesse sentido, realizamos
pesquisa documental (GIL, 2008), ao analisarmos fontes documentais a partir de
nossos objetivos de estudo. O corpus analisado séo os cadernos que compuseram o
kit da Provinha Brasil, referentes a lingua portuguesa, e a Matriz de Referéncia para
Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial, no periodo de 2008 a 2012,
guando o exame pretendia (ou se enunciava) ser apenas uma avaliacdo diagndstica
sem fins classificatérios. Nosso foco é compreender as enunciacbes que
concretizam as concepcdes de alfabetizacéo, leitura e escrita e as relagdes entre os
discursos que integram o contexto de producdo dessa avaliacdo e seus principais
destinatarios. Refletimos, entdo, sobre os conceitos que perpassam o texto dos
documentos e pretendemos também discutir algumas de suas possiveis implicacdes

nas praticas escolares de ensino da leitura e da escrita.

Tomamos como referencial teérico a perspectiva bakhtiniana de linguagem e o
conceito de alfabetizacdo de Gontijo (2013), que se fundamenta também na teoria
de Bakhtin e pensa esse processo como uma pratica social e cultural, dialdgica,
complexa e dinamica. Assim, antes de apresentar o conceito de alfabetizacdo que
orientara o trabalho, refletimos acerca da dimensado ideoldgica e dialégica dos
discursos. Essa discussdo fundamenta nossas andalises dos documentos que
compdem o corpus desta pesquisa. Bakhtin considera o didlogo fundamental para a

compreensao da vida e da linguagem. Para esse teérico,

[...] A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisioldgico de sua producao, mas pelo fendbmeno social
da interacao verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagfes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN, 2010a, p. 127).
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Bakhtin (2010a) faz criticas as correntes tedricas da linguistica de seu tempo: o
objetivismo abstrato e o subjetivismo idealista. De modo geral, na visédo desse autor,
a primeira corrente reduz a linguagem a um sistema abstrato de formas e a segunda
a enunciacdo monoldgica isolada. Para ele, esses reducionismos dificultam a
compreensdo de que a linguagem estd sempre impregnada de um sentido
socioideoldgico, podendo ser conhecida e compreendida somente na interacdo
verbal. Nessa direcdo, o enunciado é a unidade real da comunicacdo discursiva e
“[...] um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(BAKHTIN, 2003, p. 272). A enunciacdo sO se torna efetiva entre falantes. E
estruturada socialmente e determinada pela situagcdo de comunicacdo e por seu
auditério (BAKHTIN, 2010a).

Parafraseando Bakhtin (2003), todos os campos da atividade humana ligam-se ao
uso da linguagem, por meio do emprego de enunciados concretos e Unicos, que
refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada campo. O conteudo
tematico, o estilo (selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais) e a
construcdo composicional estéo ligados ao todo do enunciado e sdo determinados
pela especificidade de um campo da atividade a que pertencem. Assim, cada campo
de utilizacdo da lingua elabora seus géneros do discurso, que sdo tipos
relativamente estaveis de enunciados. Os enunciados que constituem 0s
documentos do kit da avaliagdo analisados compdem, desse modo, géneros

discursivos da esfera de comunicacéo escolar e tém finalidades especificas.

Compreendemos a Provinha Brasil, ou seja, o teste propriamente dito, como género,
gque podemos denominar “prova de multipla escolha”, especifico da esfera de
comunicacao discursiva escolar. Da mesma maneira, o kit do programa é composto
por varios géneros, cuja finalidade principal é instruir a aplicacdo e correcdo da
prova: “manual de aplicacdo de avaliacdo”, “manual de corregcao de teste’,
“gabarito”, “ficha de correcao”, “informativo” (destinado aos gestores). Os conteudos
desses géneros e as escolhas na construgcdo composicional feitas por seus autores
estdo ligados as intencbes de proporcionar a um publico diverso orientacbes

seguras para a operacionalizagao das provas.
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Esses géneros sdo materializados em documentos que, em nossa pesquisa, serao
tomados como suportes de géneros discursivos. Compreendemos suporte como “[...]
um locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de
fixacdo do género materializado como texto [...]. Suporte de um género € uma
superficie fisica em formato especifico que suporta, fixa e mostra um texto [...]"
(MARCUSCHI, 2008, p. 174). Os documentos estavam disponiveis no site do MEC®
e também em cadernos impressos em papel enviados as escolas antes da época de
aplicacao do teste. Contudo, o foco principal de nosso estudo serdo o0s discursos,

nao propriamente o suporte onde estdo materializados.

Na tentativa de dialogar com esses discursos, torna-se imprescindivel entender que

todo enunciado € uma resposta e que

Todo falante é por si mesmo um respondente [...]; porque ele ndo é o
primeiro falante, [...] e pressupde ndo sé a existéncia do sistema da lingua
gue usa mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e
alheios — com 0s quais o0 seu enunciado entra nessas ou haquelas rela¢des
(baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente o0s pressupbe ja
conhecidos do ouvinte) [...] (BAKHTIN, 2003, p. 272).

Assim, toda enunciacdo € um dialogo. A palavra ndo é s6 de quem a pronuncia ou
escreve, mas € carregada pelas vozes dos outros. Como mencionado,
compreendemos, como Bakhtin, que a esséncia da lingua estd no processo de
interacdo dialégica. “[...] O enunciado [...] ndo pode ser separado dos elos
precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes
responsivas diretas e ressonancias dialégicas” (BAKHTIN, 2003, p. 300). Logo, os
discursos ndo podem ser considerados enuncia¢cdes monoldgicas, independentes de
outros discursos com o0s gquais dialogam. Desse modo, buscamos compreender a
Provinha Brasil como enunciado produzido no ambito do Ministério da Educacéo,

mas que dialoga com outros discursos.

Faz parte de nossas intengbes direcionar perguntas aos documentos. O principal
questionamento a ser feito é: que concepg¢des constituem os discursos do

Programa? Similarmente, porém de forma artistica, Dostoiévski, segundo Bakhtin

® Exceto as edi¢des da Provinha Brasil do ano 2012, que foram solicitadas via portal de acesso a
informacdo do Governo Federal (Disponivel em: <http://www.acessoainformacao.gov.br/
acessoainformacaogov/>) e encaminhadas por e-mail pelo Inep.
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(2010b, p. 108), mostra em suas obras que “[...] pensar implica interrogar e ouvir,
experimentar posicionamentos, combinando uns e desmascarando outros”. E é

justamente com essa postura dialdégica que quisemos analisar os documentos.

Do mesmo modo, os documentos pesquisados sédo constituidos por diferentes vozes
que imprimem sentidos a alfabetizacdo, a leitura e a escrita. Essas vozes nos
remetem a outro conceito discutido por Bakhtin, a polifonia, que pressupde relacbes
entre sentidos, perspectivas radicalmente diferentes em um mesmo dialogo e
multiplicidade de visGes de mundo. Ao refletir sobre esses conceitos em nossa
pesquisa, podemos inferir que todo discurso produzido na vida € dialdgico e
polifénico, logo os discursos concretizados nos documentos do kit da Provinha e até
mesmo 0 Nosso proprio discurso sao habitados por multiplas vozes. A palavra dita
ndo é s6 de quem a pronuncia, do técnico do Ministério da Educacao, do teorico da
Universidade, do autor do livro, da pesquisadora, mas € carregada pela voz de todos

0Ss outros que de algum modo participaram da constru¢do daquele enunciado.

Com efeito, Bakhtin nos mostra uma nova postura diante dos sujeitos e diante do
conhecimento que nos leva a refletir a respeito da relevancia de perceber e ouvir
essas multiplas vozes nos contextos de criagdo dos documentos em andlise.
Portanto, compreendemos os enunciados que compdem o kit da Provinha Brasil
como arena de lutas, como didlogo que pode ser estabelecido entre discursos
contraditorios, mesmo que soe de forma impessoal como discurso direto de uma sé
VOZ.

Aprofundar o conceito de discurso explicitado por Bakhtin é extremamente
importante para lidarmos com nosso proprio discurso e com 0s outros discursos que
perpassam nosso trabalho. Consideramos que néo existe discurso neutro, pois 0s
enunciados sdo ditos por alguém gue ocupa um lugar na sociedade. Bakhtin (2010b,
p. 207) esclarece que seu conceito de discurso € “[...] a lingua em sua integridade
concreta e viva” e que apenas a metalinguistica aborda a especificidade das
relacdes dialdgicas entre as réplicas do discurso, aspectos do discurso que vao além

dos limites da linguistica.
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Bakhtin explica ainda que as relagdes dialégicas ndo podem ocorrer entre 0s
elementos do sistema da lingua (palavras, morfemas), nem entre as unidades
sintaticas (oracdes), nem entre qualquer outro elemento visto sob uma perspectiva
rigorosamente linguistica. Segundo ele, apesar de serem extralinguisticas, as
relacdes dialdgicas ndo podem ser separadas do campo do discurso (lingua como
fenbmeno integral concreto). “A linguagem so6 vive na comunicagdo dialégica
daqueles que a usam” (BAKHTIN, 2010b, p. 209). Assim, para Bakhtin, o discurso é
dialégico por natureza. “Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de
emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.) esti
impregnada de relagbes dialdgicas” (BAKHTIN, 2010b, p. 209). As relacdes légicas
ou as concreto-semanticas “[...] devem personificar-se na linguagem, tornar-se
enunciados, converter-se em posicfes de diferentes sujeitos expressas na
linguagem para que entre eles possam surgir relagdes dialégicas” (BAKHTIN, 2010Db,
p. 209).

O exemplo dado por Bakhtin (2010b) para explicar essa relacdo foi o de duas
sentengas simples: “A vida é boa”; “A vida ndo € boa”. Entre esses juizos, h& certa
relacdo logica: um é a negacédo do outro, porém s6 pode haver relacdes dialdgicas,
se eles se materializarem, unindo-se a dois diferentes enunciados de dois diferentes
sujeitos, ou seja, tornarem-se discurso e ganhar autor, criador de dado enunciado
cuja posicdo ela expressa. Desse modo, este trabalho buscard compreender as
relacdes dialdgicas presentes nos discursos, levando em conta 0s sujeitos e as

posicdes que expressam na construcado dos documentos, tendo em vista que

As palavras do outro, introduzidas na nossa fala, s&@o revestidas
inevitavelmente de algo novo, da nossa compreenséo e da nossa avaliagéo,
isto €, tornam-se bivocais. A Unica que pode ser diferente é a relagédo de
reciprocidade entre essas duas vozes. [...] 0 nosso discurso da vida pratica
esta cheio de palavras de outros. Com algumas delas fundimos inteiramente
a nossa voz, esquecendo-nos de quem s&o; com outras, reforcamos as
nossas proprias palavras [...] (BAKHTIN, 2010b, p. 223).

Nossas analises, em dialogo com os discursos dos documentos da Provinha Brasil e
com nosso referencial tedrico, pretendem contribuir com a discusséo das politicas de
alfabetizacdo em nosso pais. Para isso, alguns elementos orientaram a analise dos

géneros que compdem os documentos, a saber:
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e autoria do material do kit;

e enunciados a que os discursos respondem e o0 contexto em que foram
produzidos;

e conteudo dos discursos e as concep¢des que 0s perpassam;

e enderecamento dos discursos; e

e estratégias utilizadas nas enunciagoes.

Desse modo, partimos de uma analise geral do desenvolvimento do Programa,
considerando cada caderno do kit como suporte que comporta géneros do discurso,
que sao enunciados de sujeitos que materializam um contetdo de um determinado
contexto para outros sujeitos, seus destinatarios, e, para tanto, utilizam
determinadas estratégias em suas enunciacdes. Em seguida, por meio da analise da
matriz de referéncia, analisamos os conceitos de alfabetizacao, leitura e escrita que

subsidiam esse programa de avaliacdo da alfabetizagéo.

Além do didlogo estabelecido entre os discursos concretizados nos documentos,
consideramos que nosso trabalho também € um didlogo com nosso objeto de
estudo, como assinala Bakhtin (2003). Na conducdo desse didlogo, ndo somos
imparciais, mas somos sujeitos histéricos em determinado lugar na sociedade e nos
enunciamos tendo em vista nossos interlocutores, a partir de uma visdo de sujeito e
de mundo. Assim, torna-se preponderante explicitar o conceito de alfabetizacdo que

defendemos.

2.1 CONCEITO DE ALFABETIZACAO

Gontijo (2002) busca recuperar a historicidade do processo de alfabetizagdo e
romper com concepc¢des que naturalizam o desenvolvimento da leitura e da escrita
nas criangas ou que a pensam como um processo mecanico de aprendizagem das
associacbes sons e letras e letras e sons. Nessa perspectiva, Gontijo (2008)
questiona a visdo de Soares (2003b) que toma como referéncia a etimologia da
palavra alfabetizagéo para relacionar esse termo especificamente com a codificacao

(escrita) e decodificacao (leitura):
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[...] em termos pedagdgicos, € infrutifero conferir a alfabetizacdo conceito
somente especifico, pois isso redundaria em uma visdo que desconsidera
que as palavras, 0s textos que lemos ou escrevemos expressam sentidos
gue gqueremos comunicar, registrar... Consequentemente, pode levar a
adocdo de métodos de ensino que a consideram um processo cuja
finalidade é somente a aprendizagem dos sons e seus correspondentes
graficos ou das letras ou conjunto de letras e seus correspondentes
sonoros, 0 que desconsidera aspectos fundamentais que integram a
aprendizagem da leitura e da escrita (GONTIJO, 2008, p. 17-18).

Nessa visdo, pensar a alfabetizacdo como apropriacdo da técnica da leitura e da
escrita associada aos seus respectivos usos em nossa sociedade nao contribui para
0 ensino da lingua materna. Gontijo (2008) concorda que, de certa forma, a
alfabetizacdo € um processo de natureza linguistica, porém também defende que a
alfabetizacdo € um processo de producdo de sentidos por meio do trabalho de

leitura e de producéo de textos. Nas palavras da autora,

[...] a alfabetizag&o ndo envolve apenas os processos de compreensao das
relacdes entre fonemas e grafemas e de passagem/recriacdo do discurso
oral para/em discurso escrito e vice-versa, mas é também um processo de
producéo de sentidos por meio do trabalho de leitura e de escritura. Ent&o,
ler e escrever séo atividades por meio das quais as criangas expdem para
0S outros e para si mesmas 0 que pensam, sentem, desejam, gostam,
concordam, discordam etc. Nesse sentido, é interagcdo com 0 outro, por
meio da leitura e da escritura; é, portanto, um processo dialégico desde o
inicio (GONTIJO, 2008, p. 20).

Assim, para Gontijo, a alfabetizacdo € um processo historico-social e dialdgico de
insercdo da crianca no mundo da linguagem escrita, pois, nesse processo, as
criancas apropriam-se de um objeto cultural, a escrita, resultado da prética e da vida
social. Os elementos constitutivos do processo de alfabetizacdo, assim como o
préprio processo, sao resultados de praticas sociais. Na visdo de Gontijo, em nossa

sociedade, torna-se imprescindivel pensar a alfabetizacdo como

[...] uma prética sociocultural em que as criangas, por meio do trabalho
integrado com a producdo de textos orais e escritos, a leitura, o0s
conhecimentos sobre o sistema da lingua portuguesa e com as relagées
entre sons e letras e letras e sons, potencializam a criticidade, a criatividade
e a inventividade. °

® Conceito atualizado pela professora Claudia M. M. Gontijo em 2012 e proferido em aula para o
grupo de pesquisa do Nepales, em julho de 2013.
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Contrapondo-se a concepgdes pratico-utilitarias da alfabetizacdo e, na mesma visao
de Gontijo, propomos, nesta pesquisa, compreender 0s conceitos de leitura e escrita
veiculados nos discursos do programa de avaliagdo da Provinha Brasil que tém
penetrado nas escolas publicas e impresso marcas nas praticas de ensino. Logo, as
andlises de Gontijjo serdo importantes na compreensdo das concepcdes
desenvolvidas nos documentos orientadores dessa avaliagdo, assim como a
reflexdo que trazemos a seguir, sobre o contexto historico e politico da Provinha
Brasil. Afinal, os discursos néo sao alheios a historia e precisam ser compreendidos

em sua integridade viva, ou seja, nas relacdes dialogicas.
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3 PROVINHA BRASIL: CONTEXTO DE CRIACAO, AUTORIA E DESTINATARIOS

Como mencionamos, as concepcdes em torno da educacdo — e da alfabetizacao,
foco de nosso estudo — em que se orientam as politicas, sdo produzidas
historicamente por sujeitos ndo neutros que ocupam posi¢cdes na sociedade. Por
meio da histéria e a partir de nosso excedente de visdo, podemos compreender as
disputas travadas entre as vozes de determinados grupos sociais, para que suas
ideias fossem legitimadas nas politicas. Nesse sentido, ao analisar os documentos
dos programas, faz-se necessario questiona-los, desmistifica-los e, assim, produzir
sentidos ao material estudado. Inicialmente, neste capitulo, buscamos entender o
contexto de criagdo do programa de avaliacdo da alfabetizacdo Provinha Brasil com
o fim de refletir sobre os enunciados antecedentes a quem o0s géneros dos

documentos respondem como elos na cadeia de comunicagéo discursiva.

Como mostra Afonso (2009), a avaliacdo tem sido crescentemente considerada
pelos governos como peca-chave para a garantia da qualidade dos servicos
publicos, principalmente a educacdo. O autor explica que, a partir da década de
1980, “[...] o interesse demonstrado pela avaliagédo, sobretudo por parte de governos
neoconservadores e neoliberais”, passou a ser conhecido como “Estado avaliador”
(AFONSO, 2009, p. 49).’

Esta expressdo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem
adoptando um ethos competitivo, [...] passando a admitir a légica de
mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de
gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas
educativos (AFONSO, 2009, p. 49).

Sendo assim, compreendemos que essa nova expressao representa a apropriagao
no setor publico de metodologias préprias do setor privado. Essa ideologia do
Estado Avaliador exalta o capitalismo de livre mercado e leva a alteracdes e
mudancas fundamentais no papel do Estado em nivel local e nacional. A avaliagdo
surge, assim, na adocdo de uma cultura gerencialista no setor publico, como suporte

para a implementacdo de mecanismos de controle e responsabilizacdo (AFONSO,

’ Afonso (2009) faz referéncia a Neave (1988), Henkel (1991), O’'Buachalla (1992) e Hartley (1993).
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2009, p. 49). Podemos relacionar essa ideologia com a profunda influéncia que o

Banco Mundial tem exercido nos rumos do desenvolvimento econdmico no mundo.

Conforme Soares (2009, p. 21), a partir de 1980, com a eclosdo da crise de
endividamento dos paises em desenvolvimento, esse organismo tornou-se o
responsavel por adequar as economias dos devedores aos novos requisitos do
capital globalizado, sendo responsavel por empreender a reestruturacao e abertura
dessas economias e assegurar o pagamento das dividas externas. Desse modo, a
importancia desse organismo ndo se deve somente aos empréstimos que efetua,
“[...] mas também ao carater estratégico que vem desempenhando no processo de
reestruturacao neoliberal dos paises em desenvolvimento, por meio de politicas de
ajuste estrutural” (SOARES 2009, p. 15). No Brasil, essas intervencdes
internacionais, conforme a autora, ultrapassaram a formulacéo da politica econdmica

interna, influenciando crescentemente a propria legislagéo brasileira.

No campo da educacdo, na visdo de Saviani (2007a), apesar de, na década de
1980, com a abertura democratica, emergirem pedagogias contra-hegemaénicas,
criticando a sociedade capitalista, na década de 1990, com a ascensdo de governos
ditos neoliberais, em consequéncia do chamado Consenso de Washington,® sdo
feitas reformas educativas caracterizadas pelo neoconservadorismo. Conforme
Freitas (2007), a racionalidade que prevaleceu no decorrer do regime militar no
Brasil, sob influéncia de teorias economicistas e de uma ldgica marcadamente
quantitativa e de valorizacdo da técnica, foi determinante para impulsionar a

introducéo da avaliagcdo em larga escala na gestdo da educacao basica.

Essa racionalidade, 'atualizada' no contexto da redemocratizacdo politica do
pais, propiciou que a educagdo béasica viesse a ser orientada ndo pelo
projeto de 'constituicdo de uma cidadania democrética’ expresso na Carta
Constitucional de 1988, mas pelo renovado projeto de modernizagdo do
Estado e da sociedade, agora regido por uma légica neoliberal e de
integracdo na nova ordem capitalista globalizada, cujo carater coercitivo e
ndo-legitimo, embora amplamente denunciado, n&o inviabilizou sua

® Amplo conjunto de reformas implementadas pelo Banco Mundial em paises endividados com esse
banco, orientadas por uma concepcao liberal, privatista, de abertura ao comércio exterior e ortodoxa
do ponto de vista monetario. Essas politicas atendem em termos gerais as necessidades do capital
internacional e ttm como eixos principais: equilibrio orcamentério, sobretudo mediante a reducéo dos
gastos publicos; abertura comercial; liberalizagdo financeira; desregulamentacdo dos mercados
domésticos, pela eliminacdo dos instrumentos de intervengdo do Estado; privatizacdo das empresas
e dos servicos publicos (SOARES, 2009).
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configuracdo como um projeto hegemonico no pais (FREITAS, 2007, p. 54-
55).

Nesse sentido, a ideia de modernizacdo baseada no modelo neoliberal dos paises
denominados desenvolvidos impulsionou as mudancgas educacionais no Pais, a
partir da década de 1980, sendo crescentes as influéncias do Banco Mundial nesse
campo, a ponto de esse organismo ocupar, em grande parte, conforme Torres
(2009), o espaco tradicionalmente conferido a Organizagcdo das Nac¢des Unidas para
a Educacéo (Unesco). Como explica a autora,

[...] o BM transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em
matéria de educacgdo para os paises em desenvolvimento e, a0 mesmo
tempo, a fim de sustentar tal fungdo técnica, em fonte e referencial
importante de pesquisa educativa no dmbito mundial (TORRES, 2009, p.
126).
Essa assisténcia técnica do Banco apresenta, segundo Torres (2009), uma proposta
articulada para melhorar 0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas
escolares, nos paises em desenvolvimento, particularmente do ensino de primeiro
grau. A proposta do Banco Mundial, apesar de considerar, de certo modo, as
especificidades dos paises, pode ser definida como “[...] um ‘pacote’ de reforma
proposto aos paises em desenvolvimento que abrange um amplo conjunto de
aspectos vinculados a educacao, das macropoliticas até a sala de aula” (TORRES,
2009, p. 126). A educacdo € pensada por esse organismo dentro da légica e da
analise econbmica, sendo a relacdo custo-beneficio e a taxa de retorno categorias
centrais para definir a tarefa educativa, as prioridades de investimento, os

rendimentos e a prépria qualidade (TORRES, 2009).

Um dos eixos desse pacote do Banco Mundial para os paises em desenvolvimento é
a melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educacédo. “Considerada ‘provavelmente
0 mais importante desafio’ e sem duvida o mais dificil de ser alcangado, a qualidade
localiza-se nos resultados e esses verificam-se no rendimento escolar’ (TORRES,
2009, p. 134). De acordo com Saviani, estamos diante de um neotecnicismo, em que
o0 controle decisivo se desloca do processo para os resultados. Um dos fatores
citados pelo autor que mostram a influéncia do neotecnicismo na educacdo é a
busca pela qualidade total. Saviani (2007a, p. 436) indica que, em conformidade

com esse ideario, “[...] a base da pedagogia tecnicista sdo 0s principios de
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racionalidade, eficiéncia e produtividade, dos quais deriva o corolario relativo a
obteng&@o do maximo resultado com o minimo de dispéndios”. Para tanto, o papel do
Estado e das escolas € redefinido. Busca-se, assim, atingir a eficiéncia e a
produtividade por meio da avaliacdo dos resultados, a qual se converte em principal
papel do Estado. Na visdo de Saviani (2007a), esse é o motivo pelo qual a nova Lei
de Diretrizes e Bases (Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) reuniu, no ambito

da Unido, a responsabilidade de avaliar o ensino em todos 0s niveis.

Nessa mesma direcdo, Freitas (2007) aponta que a avaliacdo em larga escala
firmou-se no Brasil como elemento importante do monitoramento da educagéo,
propondo ndo sé a medicdo da qualidade dos resultados como a inducdo da
qualificacdo pretendida para os sistemas e as instituicdes de ensino. Dessa forma, o
Governo Federal vem instituindo exames e provas de diferentes tipos para avaliar os
estudantes, as escolas, os professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar
a distribuicdo de verbas e a alocacédo dos recursos de acordo com os critérios de
eficiéncia e produtividade (SAVIANI, 2007a). Freitas (2007) acrescenta que 0
interesse estatal pela avaliacdo ja estava presente no Brasil nos anos 1930,° mas
somente ao final dos anos de 1980, com a presenca mais forte das influéncias da
ideologia do Estado Avaliador e do Banco Mundial, se chegou ao delineamento de
um sistema nacional de avaliagdo, que propunha articular medida, avaliacdo e
informac&o™® educacionais e estas ao planejamento. Na década seguinte, segundo
Soares (2009), a partir de 1994, o Banco Mundial enfatiza ainda mais a questao da

educacao, “[...] vista ndo apenas como instrumento de reducdo da pobreza, mas

° Freitas (2007) cita Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970), primeiro diretor-geral do Instituto
Nacional de Pedagogia, como difusor de uma politica cientifica de educagédo do Brasil. “No campo
especifico da educacé@o escolar, seus trabalhos de psicotécnica pedagdgica voltaram-se para as
guestbes relativas a avaliacdo, medidas e testes de aptiddo, tendo culminado na elaboracéo dos
famosos ‘Testes ABC’, publicados com o titulo Testes ABC: para verificagdo da maturidade
necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita, cuja 12 edigéo é de 1933 e a ultima (122), de 1974”
(SAVIANI, 2007a, p. 204). Correia (2012) e Mello (2012) apontaram véarias semelhancas entre a
Provinha Brasil e os Testes ABC de Lourenco Filho.

1% Freitas esclarece gue Medida seria “[...] a determinacdo de atributos de alguma coisa [...] segundo
determinadas regras, com o propésito de caracterizar sua posigao com a maxima precisao possivel’
(FREITAS, 2007, p. 4). O termo avaliacdo designa, para Freitas, o ato, 0 processo ou o resultado de
emitir um juizo de valor apoiado em dados e informacgdes pertinentes as decisfes as quais pretende
servir, tendo em vista a producdo de resultados concretos. J& o termo informagéo educacional “[...]
diz respeito a dados de natureza estatistica, acontecimentos e fatos sobre a educacéo escolar que
podem informar tomadas de decisdes relativas a uma linha de acdo e a condutas estratégicas”
(FREITAS, 2007, p. 4).
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principalmente como fator essencial para a formagao de ‘capital humano’ adequado

aos requisitos do novo padrao de acumulacgao [...]” (SOARES, 2009, p. 30).

Nesse contexto, a politica educacional de avaliacdo se fortalece no decorrer dos
anos de 1990 e inicio dos anos 2000. Na educacao béasica brasileira, nesse periodo,
ocorrem a criacdo, implantacéo, institucionalizagcédo, aprimoramento e consolidacéo
do Saeb e a criacdo e implementacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
e do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(Encceja). Além disso, o Estado aperfeicoou a producdo e difusdo de dados
estatistico-educacionais e fez avancar a sua acdo de monitoramento sistémico, por
meio da realizacdo metddica do censo escolar, de censos especiais e com a
organizacdo do Sistema Integrado de Informacdo Educacional (Sied) (FREITAS,
2007).

Assim, a Provinha faz parte da estratégia de planejamento e gestdo da educacéo
nacional que articula medida, avaliacdo e informagdo educacional. A Provinha
implica medida, pois propde niveis de classificacdo, e também informacao
educacional, pois a proposta era que os dados fossem tabulados e enviados as
Secretarias Municipais e/ou Estaduais. Com relacdo ao termo avaliacdo, podemos
dizer também que a Provinha se identifica, pois propde fornecer resultados que
influenciem diretamente as praticas dos professores e gestores de Secretarias com
0 objetivo de que as criangas possam alcancar os resultados desejados nos testes
padronizados nacionais. Instituida pela Portaria Normativa n° 10, juntamente com o
PDE e com o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, em 24 de abiril
de 2007, a Avaliacdo de Alfabetizacao Provinha Brasil ndo é um programa isolado,

mas integra a politica publica de avaliagdo da educacao brasileira.

Freitas (2007) verifica que esse interesse estatal pelas atividades de medir, avaliar e

informar na educacgéo foi estimulado, em sintese, por diversos fatores:

Pela natureza da expansdo da escolarizacdo e da demanda educacional;
pelas opcBes politico-ideolégicas do Estado em distintos momentos; pelo
empenho de agentes estatais (dirigentes, burocratas e tecnocratas)
articulados com ‘especialistas’ brasileiros e pesquisadores estrangeiros;
pela difuséo de teorias, de conhecimentos técnicos e de referéncias politico-
ideoldgicas mediadas por organizagfes internacionais e seus 'especialistas’,
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entre as quais figurava a ideia da necessidade e promessas da prética da
avaliagdo sistémica (FREITAS, 2005); pelas estratégias adotadas no
enfrentamento da crise econdmica e do Estado desenvolvimentista
(FREITAS, 2007, p. 52-53).

Conforme Afonso (2009), em paises que adotaram politicas de descentralizacao,
como é o caso do Brasil, a avaliagdo apareceu também como uma forma de
restaurar algum controle centralizado por parte do Estado. No entanto, na visdo do
autor, as modalidades de avaliacdo externas tendem a transformar-se em fatores

limitadores das opc¢des pedagdgicas.

Sobre essa mesma questdo, Afonso (2009) cita o proprio Rapport Mondial sur
I’Education, de 1991, da Unesco, que diz que o mais grave inconveniente da
avaliacdo externa € levar os professores e 0s alunos a concentrarem-se apenas nas
competéncias e conhecimentos que serdo necessarios para ter sucesso nessa
modalidade de avaliacdo. Segundo Freitas (2011), os testes ndo dao uma medida
direta e completa do desempenho de um aluno, pois podem mensurar apenas uma
parte dos objetivos educacionais e, mesmo assim, de forma amostral. Justifica-se
essa limitacdo com o argumento de que 0s aspectos mais complexos dependem

primeiro de saber o basico. Para o autor, esse é

[...] Um argumento muito conhecido no ambito do sistema capitalista e que
significa postergar para algum futuro ndo préximo a real formacdo da
juventude, retirando dela elementos de analise critica da realidade e
substituindo-se por um ‘conhecimento basico’, um corpo de habilidades
bésicas de vida, suficiente para atender aos interesses das corporagfes e
limitado a algumas éareas de aprendizagem restritas (usualmente leitura,
matematica e ciéncias). A consequéncia é o estreitamento curricular focado
nas disciplinas testadas e o esquecimento das demais areas de formacéo
do jovem, em nome de uma promessa futura: domine o bésico e, no futuro,
vocé poderd avancar para outros patamares de formagdo. Todos sabemos
gue a juventude mais pobre depende fundamentalmente da escola para
aprender e, se limitada a sua passagem pela escola as habilidades basicas,
nisso se resumird sua formacao (Saviani, 1986) (FREITAS, 2011, p. 12).

Podemos ainda perceber que, além de o curriculo passar a resumir-se a
“habilidades basicas de vida”, ndo se considera a escrita como primordial, e até
mesmo a aprendizagem da leitura é estreitada. Nessa perspectiva pragmatica e
técnica, a alfabetizacdo também tem sido reduzida a aquisicdo de habilidades
mecanicas de decodificacdo e codificacdo, conciliada com o uso funcional da leitura

e da escrita, comumente denominado letramento, como aponta Gontijo (2014).
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Juntamente com esse movimento de estreitamento curricular, para Freitas (2011), as
limitagOes apontadas sobre o0 uso de testes sdo cada vez mais subestimadas pela
confiabilidade nos modelos matematicos e por seus processamentos de dados por
computadores cada vez mais potentes. Para o autor, nem mesmo o advento de
novas teorias de medicdo, como a Teoria da Resposta ao Item (TRI), soluciona as
limitagbes classicas dos testes. “Até que os dados estejam disponiveis para os
modelos da TRI, muita deciséo ja foi tomada anteriormente e muitos procedimentos
de coleta de dados foram postos em pratica, e sobre eles a TRI nada tem a dizer”
(FREITAS, 2011, p. 13).

Freitas (2011) chama a atencdo ainda para o fato de que a introducdo dos testes
padronizados tem eliminado o debate publico sobre quais deveriam ser os objetivos
da educacédo. Assim, o aumento das pontuagdes nos testes tem se tornado um fim
em si mesmo. Além disso, conforme Freitas (2007, p. 123), a avaliagdo em larga
escala firmou-se no Brasil sem o apoio da pesquisa académica, que ndo apontava
esse tipo de avaliagdo como caminho mais adequado na busca de solucdes para 0s
problemas da educacédo. “[...] As iniciativas de avaliacdo da parte do Estado central
surgiram na contramao do que as pesquisas vinham apontando, conforme ponderou
Sousa (1994, 1997)” (FREITAS, 2007, p. 123). Na visdo da autora, esse “divércio”
entre Estado central e pesquisa académica contribuiu para a maior participacéo de
determinados setores da comunidade académica brasileira no debate sobre a
avaliacdo da educacado béasica. Ademais, concorreu para que prevalecesse 0 Viés

“privatista” nas politicas devido a um maior envolvimento de instituicées privadas.

A influéncia das agéncias multilaterais, como ja discutimos, e como também aponta
Beech (2009), tem sido grande sobre as politicas educativas da regidao da América
Latina, incluindo o Brasil, por meio do modelo universal de educagéo para a “era da
informacao” promovido por esses organismos no final da década de 1980 e durante
0s anos 1990. Nesse sentido, segundo o autor, ndo somente o Banco Mundial, mas
também a Unesco, e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) consideram como uma de suas principais funcdes a propagacéo
de conhecimento de “ponta” sobre educagdo. Ainda que as propostas desses
organismos apresentem algumas diferencas, elas se baseiam em uma série de

suposicdes e compartilham uma visdo de mundo muito similar (BEECH, 2009).



38

O modelo universal de educacdo promovido por essas agéncias se baseia nos
seguintes principios (BEECH, 2005, apud BEECH, 2009):
descentralizacdo/autonomia escolar; educacdo permanente; curriculo centralizado
baseado em competéncias: a comunicacao, a criatividade, a flexibilidade; aprender a
aprender; trabalho em equipe; resolucdo de problemas; sistemas centralizados de
avaliacdo; e a profissionalizacdo docente. Esse padrao deveria ser utilizado para
avaliar a maioria dos sistemas e, depois de identificadas as inadequac¢des, tomado

como molde de reforma.

Dentro desse contexto, Saviani (2007a) explica que surge a necessidade de
constante atualizacdo pela exigéncia de ampliar a esfera da empregabilidade,
difundindo-se o lema “aprender a aprender”, que remete ao escolanovismo e retorna
com uma nova roupagem. Nesse sentido, a leitura e, em consequéncia, a
alfabetizacao, toma papel primordial, como pré-requisito para novas aprendizagens.
Isso pode ser percebido no lancamento da Década das NacbGes Unidas para a
Alfabetizacdo (2003-2012) na cidade Nova lorque, em 13 de fevereiro de 2003. De
acordo com Gontijo (2014), a centralidade que a alfabetizacdo toma nas politicas
mundiais nesse periodo estd ligada a visdo de que o aumento dos indices de
alfabetismo ¢é sinal de desenvolvimento e de diminui¢cdo das desigualdades sociais e
de pobreza. No entanto, critica essa relacdo linear entre alfabetizacdo e
desenvolvimento econdmico, que invisibiliza a exclusdo e a marginalizacdo de parte
da populacdo em sociedades fundadas na exploracédo do trabalho. Para a autora, a
alfabetizacdo deve ser concebida como pratica social e cultural em diferentes

contextos e como elemento fundamental para a libertacdo e a mudanca social.

Como explica Gontijo (2014), de maneira geral, sdo trés as razdes fundamentais
para a declaracdo da década da alfabetizacdo pela Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) que se relacionam: o enorme contingente de pessoas analfabetas no mundo
demonstra que tem sido violado o direito humano de alfabetizacao e que os esforgos
em aumentar os indices de alfabetismo ndo tém sido suficientes. Por isso, “...] a
declaracdo cria a oportunidade para que os governos envidem esforcos para
construirem politicas nacionais de alfabetizagdo consistentes e que sejam mais que
programas ou campanhas que ndo tém previsado de continuidade” (GONTIJO, 2014,

s/p). Nesse sentido, no documento Alfabetizagdo como liberdade, da Unesco, a
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7

alfabetizacdo é situada como centro das atribuicbes dessa organizagdo. O texto
considera um “escandalo” e uma “macula para a humanidade” o fato de, a época de
escrita do documento, um em cada cinco individuos no mundo n&o ter acesso a
alfabetizacdo (UNESCO, 2003). Para a Unesco (2003, p. 7):

A alfabetizacéo universal de criancas e adultos continua sendo um desafio.
E ela constitui um direito humano fundamental, uma necessidade basica de
aprendizagem e a chave para aprender a aprender, condicdo indispensavel
para o exercicio pleno da liberdade, que constitui o bem supremo de ser na
vida. Além disso, a batalha pela alfabetizacao requer esforcos sustentados,
intensivos e focalizados, além de programas, projetos e campanhas de
curto prazo. Finalmente, a alfabetizacdo favorece a identidade cultural, a
participacdo democratica, a cidadania, a tolerancia pelos demais, o
desenvolvimento social e a paz. Dai porque, combinando-se 0s prazos curto
e longo, precisamos estabelecer compromissos de reflexdo e acdo seguindo
0s marcos tanto da Década da Alfabetizag&o, dividida em biénios, como do
Dia Internacional da Alfabetizacdo, celebrado a cada ano.

Esse documento relata alguns momentos significativos para mostrar a relevancia
dada por essa organizacdo ao tema e as mudancas na concepc¢ao de alfabetizacao.
Ressaltamos, como mais marcante, nos anos 1990, a Conferéncia Mundial de
Educacédo para Todos, em Jomtien, que destacou a alfabetizagdo e a aritmética
basica como instrumentos essenciais de aprendizagem para que cada pessoa possa
se beneficiar das oportunidades educacionais. Em seguida, a quinta Conferéncia
Internacional sobre Educacdo de Adultos (Confintea V), realizada em Hamburgo,
definiu a alfabetizagdo, em termos amplos, como conhecimentos e habilidades
basicas necessarios a todos num mundo em rapida transformacédo, como direito
humano fundamental e, ainda, a considerou “[...] necessaria em si e um dos

alicerces das demais habilidades necessarias para a vida” (UNESCO, 2003, p. 8).

E interessante observar que, na ocasido do lancamento da Década da
Alfabetizacdo, o discurso do diretor-geral da Unesco, Koichiro Matsuura, destaca,
como quarto ponto importante do Plano de Acdo Internacional, preparado pela
Unesco em colaboracdo com seus parceiros e aprovado pela Assembleia-Geral da
ONU, que “...] as agbes devem ser informadas por evidéncias confiaveis e
avaliagbes cuidadosas e objetivas da experiéncia [...]” (UNESCO, 2003, p. 13). Ele
também afirma que a Unesco e seu Instituto de Estatistica, “[...] atuara de forma
proéxima a seus parceiros na importante area da avaliacdo da alfabetizagao” (p. 13).

Dessa forma, a Unesco também mostra sua preocupacdo com a afericdo dos
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resultados das ac¢fes realizadas pelo pais, garantindo que os investimentos sejam
bem geridos.

Em contrapartida, como indica Gontijo (2014) a partir do relatério da Unesco do ano
de 2006 — Educacion para todos: la alfabetizacion, um fator vital. Informe de
seguimento de la educacion para todos en el mundo — ha dificuldades de se
estabelecer um enfoque ou conceito internacional de alfabetizacdo, por isso a

Unesco

[...] deixou para tras o conceito de alfabetizacdo como conjunto de
competéncias autbnomas para enfatizar o aspecto funcional da
alfabetizacéo, incorporando primeiro os principios de Freire e integrando
mais recentemente as no¢des de alfabetizacdes multiplas, de alfabetizagéo
como processo continuo de sociedades e ambientes alfabetizados
(UNESCO, apud GONTIJO, 2014, s.p.).

Em nosso pais, como apontam Gontijo (2014) e Stieg (2012), numa tentativa de
apaziguar a disputa entre os defensores de diferentes métodos de alfabetizacéo
iniciada a partir da década de 1980 e intensificada no inicio da década de 2000, o
MEC adota, a partir de 2006, a perspectiva do letramento elaborada por Soares
(2004). No texto Alfabetizacdo e letramento: as muitas facetas, apresentado
inicialmente na 262 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (Anped), em 2003, a autora, ao sugerir o uso do termo
letramento, criou oportunidades para integrar posicdes que defendiam énfases em
diferentes aspectos: os mecanicos do ler e escrever, 0os aspectos ligados a
compreensao e expressao de significados e os funcionais, isto €, relacionados com
0S usos que a leitura e a escrita possuem na sociedade. Se, por um lado, a
perspectiva do letramento criou possibilidades de conciliacdo dessas posicfes em
uma unica posicdo (a perspectiva do letramento), também proporcionou condicdes
para a cisdo, em termos praticos e tedricos, das dimensdes linguisticas e discursivas

da linguagem e, portanto, do processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Morais e Leal (2009), como participantes da elaboracédo da Provinha Brasil, situam
essa avaliagdo nos debates que ocorriam no campo da alfabetizagdo. A Provinha,

segundo os autores,
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[...] emergiu em um momento de grandes tensfes, envolvendo, por um lado,
os embates acerca do tempo pedagogico destinado ao ensino do sistema
alfabético de escrita, quando alguns apostam que seria suficiente praticar
situacdes didaticas de leitura e producdo de textos para que os alunos se
tornem usuarios da escrita e outros defendem que é necessario assegurar
um trabalho sistemético de ensino de base alfabética. Nesse mesmo
momento, vivemos, ainda, as disputas entre os adeptos dos diferentes
métodos de alfabetizacdo, com defensores, no pais, do retorno do método
fonico, em contraposicdo aos métodos silabicos defendidos por diferentes
instituicbes e métodos construtivistas (MORAIS; LEAL; ALBUQUERQUE,
2009, p. 308).

Assim, na opinido dos autores, aconteciam dois debates: entre os que defendiam
gue a aprendizagem da base alfabética da escrita ocorre em situacdes de producao
e leitura de textos e os que defendiam o ensino sistematico dessa base; entre
defensores dos métodos fonico e silabico e construtivistas. Acrescentamos ainda a
esse cendrio que Soares (2004) apresenta como uma tendéncia mundial, a

diferenciagao entre o que ela denomina de “alfabetizacdo” e de “letramento”:

Assim, é em meados dos anos de 1980 que se d4, simultaneamente, a
invencdo do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia, em
Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado
alfabetizacdo, alphabétisation [..]. E ainda significativo que date
aproximadamente da mesma época (final dos anos de 1970) a proposta da
Organizagdo das Nag¢Bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) de ampliag@o do conceito de literate para functionally literate, e,
portanto, a sugestéo de que as avaliagfes internacionais sobre dominio de
competéncias de leitura e de escrita fossem além do medir apenas a
capacidade de saber ler e escrever (SOARES, 2004, p. 6).

Nesse contexto, a perspectiva do letramento elaborada por Soares é tomada pelo
Ministério da Educacdo para orientar o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores — Pro-Letramento; as propostas de atividades dos livros didaticos; a
Provinha Brasil; e as novas diretrizes para as classes de seis anos do ensino
fundamental (STIEG, 2012).

[...] No contexto das disputas entre os defensores dos métodos e os
construtivistas, o letramento cai como uma luva na conciliacdo, pois o
importante seria a adocdo de uma perspectiva de ensino da leitura e da
escrita que demonstrasse que daria conta das exigéncias neoliberais:
acentuar os indices da avaliacdo em larga escala no Brasil, questdo que ja
estava posta desde os tempos da constituicdo dos PCNs [...] (STIEG, 2012,
p. 144).

Por conseguinte, a alfabetizacdo passa a ser compreendida oficialmente como

aquisicdo da técnica da leitura e da escrita que deve ser desenvolvida de forma
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associada ao uso funcional da lingua, o letramento. Imerso nesse panorama, O
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo Provinha Brasil foi criado, juntamente com
o PDE e com o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo. A avaliagéo da
alfabetizacdo aparece explicitamente no PDE, lancado em abril de 2007, dentre
outras ac¢bes. O plano, que declara visar a melhoria da educacdo no Pais em um
prazo de 15 anos, com prioridade para a Educacdo Basica, prevé 30 a¢cbes que
objetivam detectar e solucionar os problemas que afetam diretamente a educacéo

brasileira e inclui o combate a problemas sociais.

Saviani (2007b) considera que foram previstas trés agdes no plano referentes ao
ensino fundamental: a Provinha Brasil, destinada a avaliar o desempenho em leitura
das criancas de seis a oito anos de idade, tendo como objetivo verificar se os alunos
da rede publica estdo conseguindo chegar aos oito anos efetivamente alfabetizados;
o Programa Dinheiro Direto nas Escolas, que concede, como incentivo as escolas
gue cumprirem as metas do Ideb, um acréscimo de 50% de recursos financeiros; e o
Gosto de Ler, que pretende estimular o gosto pela leitura nos alunos do ensino
fundamental por meio da Olimpiada Brasileira da Lingua Portuguesa. Essas trés
acOes estdo relacionadas com a aprendizagem da leitura, demonstrando a
importancia dada a essa questao, porém com foco na elevacdo de resultados. Por
exemplo, uma das principais justificativas para a criagdo da Provinha foram os
baixos indices apontados por resultados de avaliacbes como Saeb e outras
informagdes produzidas, como o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf). Como
declarado no caderno Passo a passo, esses baixos niveis em leitura preocupam,
pois indicam para o Ministério da Educacao que parcela significativa dos estudantes
chega ao final do ensino fundamental com dominio insuficiente de competéncias
consideradas essenciais para prosseguir nos estudos (INEP; CEALE; CAED,
2008a).

De acordo com Saviani (2007b, p. 1243), o PDE assumiu plenamente a agenda do
Compromisso Todos pela Educacéo, lancado em 6 de setembro de 2006, em S&o
Paulo. Esse movimento, inicialmente, apresentou-se como uma iniciativa da
sociedade civil e convocou a participagao de todos 0s setores sociais, no entanto se
constituiu, de fato, como um aglomerado de grupos empresariais com

representantes e patrocinio de instituicdes, como o Grupo P&o de Acucar, Fundacao
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Itau-Social, Fundagéao Bradesco, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Itau Cultural,
Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Instituto Ayrton Senna, Banco ABN-Real,
Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros. As cinco metas inicialmente

estipuladas pelo movimento foram:

1. Todas as criancas e jovens de 4 a 17 anos deverdo estar na escola; 2.
Toda crianca de 8 anos devera saber ler e escrever; 3. Todo aluno devera
aprender o que é apropriado para sua série; 4. Todos os alunos deverdo
concluir o ensino fundamental e o médio; 5. O investimento necessario na
educacéo bésica devera estar garantido e bem gerido (SAVIANI, 2007b, p.
1244-1245, grifo nosso).

Na meta numero 2, podemos observar que fica definida a idade apropriada para que
as criancas saibam ler e escrever: oito anos. Ja na meta numero 5, fica explicita a
preocupacdo com a gestdo dos investimentos na educacdo. Ambas podem ser

relacionadas com a criagdo de mais uma avaliacéo periodica, a Provinha Brasil.

Ap0s alguns meses, o movimento foi institucionalizado com a publicacdo do Decreto
n°® 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispunha sobre a implementacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, pela Unido Federal, em regime de
colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, com o objetivo de mobilizar
a sociedade pela melhoria da qualidade da educacéo béasica, mediante programas e
acOes de assisténcia técnica e financeira. Conforme esse documento, a participacao
da Unido no Compromisso € de realizacdo direta das metas que lhe couberem e de
incentivo e apoio a implementagcdo, por Municipios, Distrito Federal, Estados e
respectivos sistemas de ensino, das diretrizes apontadas, que sao elencadas no art.
2°. Destacamos duas delas que se relacionam diretamente com a alfabetizacéo e a

avaliacao:

[...] II - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periddico especifico; [...]

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos & &rea da
educacio, com énfase no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica -
IDEB, referido no art. 3°[...] (BRASIL, 2007a).

A Provinha é criada, entdo, no sentido de cumprir a meta do inciso Il, de verificar se
as criancas estao alfabetizadas antes que cheguem aos oito anos de idade, porém
ainda sem compor o ldeb e sem que seus resultados sejam enviados diretamente ao

MEC. Com relacdo ao inciso XIX, ele demonstra a preocupagcdo com a
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responsabilizagdo de escolas e professores. O art. 3°, ao que o inciso se refere,
estabelece o Ideb como base para afericdo da qualidade da educacdo béasica de
forma “objetiva” e como indicador para a verificagdo do cumprimento de metas
fixadas no termo de adesdo ao Compromisso. A Portaria que instituiu a Provinha em

2007 dispbe, em seu art. 2°, que os objetivos do exame séo:

[...]

a) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do
ensino fundamental,

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino,
prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e

¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educagé&o nacional (BRASIL, 2007b).

A Provinha tem, inicialmente, apenas funcdo diagndstica, no sentido de deixar os
professores e alunos “despreocupados”. Num primeiro momento, poderiamos
pensar que essa avaliagdo nao implica responsabilizacdo, pois seus dados nao
compdem o Ideb. O decreto do Compromisso estabelece como “voluntaria” a
vinculacdo dos entes federados e como implicacdo dessa adesédo a assuncdo da
responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da educacédo basica em sua
esfera de competéncia, expressa pelo cumprimento de meta de evolucédo do Ideb. A
Provinha vem também com o objetivo de “contribuir” com os municipios para o

alcance de melhores resultados no Saeb e, consequentemente, para elevar o ldeb.

No entanto, mesmo que a avaliacdo diagndstica ndo componha diretamente o Ideb
nem tenha seus resultados amplamente divulgados, ela implica, de certo modo,
responsabilizacdo. Deborah Willis (1992), citada por Afonso (2009), faz referéncia a
trés modelos de responsabilizacdo, dentre os quais, o modelo gestionario-
burocratico de responsabilizacdo. Nesse modelo administrativo-burocratico de
responsabilizacdo, a divulgacdo dos resultados ou produtos escolares e a

publicitacéo e difuséo dos resultados ndo € uma condi¢do essencial.

De facto, sejam ou ndo divulgadas publicamente informac8es sobre os
resultados obtidos pelas escolas, este modelo de responsabilizacdo, que
atribui um papel central as estruturas hierarquicas de administracdo, fara
sempre recair sobre os gestores a justificacdo desses mesmos resultados
educacionais — 0 que, alids, pressupde que estes tenderdo a criar
mecanismos de controlo organizacional para garantir as condicfes
necessarias a sua obtencdo. Assim, o modelo em causa tenderd mais para
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um controlo interno, circunscrito ao sistema educativo e as escolas [...]
(AFONSO, 2009, p. 46).

Dessa forma, ha um controle interno dos resultados, feito pelos municipios e/ou
Estados, entretanto sdo definidos nacionalmente os conteudos a serem avaliados e
como sera desenvolvida a avaliacdo. Contudo, no ano 2013, os resultados, que no
inicio do programa ficavam nas secretarias, passam a ser enviados de forma

amostral ao Ministério da Educacéo.

Saviani (2007b) avalia como positiva a iniciativa do MEC de aproveitar a
receptividade da opinido publica com relacdo a questdo da qualidade do ensino,
expressa pela midia e por iniciativas de empresarios, como a agenda do
Compromisso Todos pela Educacao. Todavia, na visao dele, é preciso cuidado para
nao confiarmos, sem reservas, nas boas intencdes das elites econdmicas e politicas.
Saviani diz ser evidente a tendéncia dominante entre os empresarios de considerar
a educacado como uma questao de boa vontade e de filantropia, que seria resolvida
pelo voluntariado. H& ainda os interesses mais especificos que alimentam o desejo
de adequar os processos formativos aos perfis de consumidores e as demandas de

mao de obra postas pelas proprias empresas.

No Compromisso, fica bem marcada essa abertura a participacdo da iniciativa
privada nos rumos da educacdo no Pais. E instituido um 6rgdo por Decreto,
denominado Comité Nacional do Compromisso Todos pela Educacéao, presidido pelo
ministro de Estado da Educacdo e incumbido de formular estratégias que
subsidiardo a atuacdo dos agentes publicos e privados. Esse comité podera
convidar a participar de suas reunifes e atividades representantes de outros
poderes e de organismos internacionais. Assim, mais uma vez, abre-se caminho
para que entidades privadas e organismos internacionais interfiram no que é
proposto nas politicas publicas educativas nacionais. Para o autor, a légica que
embasa a proposta do Compromisso Todos pela Educacao e influencia o PDE pode
ser chamada de “pedagogia de resultados” e ndo tem garantias de éxito. Nas

palavras dele:

[...] o governo se equipa com instrumentos de avaliagdo dos produtos,
forcando, com isso, que 0 processo se ajuste as exigéncias postas pela
demanda das empresas.
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E, pois, uma logica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias,
pelos mecanismos das chamadas ‘pedagogia das competéncias’ e
‘qualidade total’. Esta, assim como nas empresas, visa obter a satisfacéo
total dos clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam sao
prestadores de servico; os que aprendem sao clientes e a educacao é um
produto que pode ser produzido com qualidade variavel.

No entanto, de fato, sob a égide da qualidade total, o verdadeiro cliente das
escolas é a empresa ou a sociedade e os alunos sdo produtos que os
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes (SAVIANI, 2007b, p.
1252-1253).

House, citado por Afonso (2009, p. 19-20), alerta que a avaliagdo é “[...] uma
atividade que é afectada por forcas politicas e que tem efeitos politicos [...]" e
compreendé-la implica verificar a que interesses atende e como esses interesses
sdo representados. O trabalho dos avaliadores funciona como recurso para
satisfazer determinados interesses e valores, e a selecao de objetivos e técnicas €
uma decisdo que reflete necessariamente as filiacbes politicas de quem realiza a
avaliacdo. Desse modo, os discursos materializados na Provinha Brasil respondem a
outros dentro do panorama histérico-politico mundial e nacional que buscamos
delinear neste tdpico. Tendo em vista as discussdes colocadas sobre o contexto de
criacdo dessa avaliacdo, procuramos, entdo, conhecer a autoria dos discursos dos

documentos do kit da Provinha e as concepg¢des que o embasam.

3.1 AUTORIA DA PROVINHA BRASIL

Bakhtin (2003) desenvolve o conceito de autoria principalmente a partir da questao
da criacdo estética e distingue o autor-pessoa (elemento do acontecimento ético e
social da vida) do autor-criador (elemento da obra). O autor-criador € constituinte da
obra que da forma ao conteddo e representa uma posicdo axiologica implicada em
certo contexto social. Contudo, se consideramos que, nas reflexdes desse tedrico,
todas as praticas culturais sdo movidas por posi¢cdes socioavaliativas responsivas
dinamicamente inter-relacionadas, como aponta Faraco (2005), podemos também
pensar a questao da autoria em diferentes textos que circulam em nossa sociedade,
inclusive nosso objeto de estudo. Assim, neste capitulo, discutiremos a autoria do kit

da Provinha Brasil a partir do conceito de autor em Bakhtin.
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A nocao de autoria em Bakhtin relaciona-se também com o conceito de enunciado,
pois, se 0 enunciado € resposta a enunciados antecedentes, o falante ndo é o
primeiro a dizer e ndo esta sozinho e neutro em seu texto. Conforme Bakhtin (2003,
p. 272), 0 autor € por si mesmo um respondente, porque ele ndo é o primeiro a falar
e pressupde ndo s6 a existéncia do sistema da lingua, mas também enunciados
antecedentes com 0s quais 0 seu enunciado se relaciona. “[...] Cada enunciado é
um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN,
2003, p. 272). Desse modo,

[...] o préprio objeto do seu discurso se torna inevitavelmente um palco de

encontro de opinides de interlocutores imediatos [...] ou com pontos de
vista, visdes de mundo, correntes teodricas, etc. [...] tudo isso é discurso do
outro [...] e este ndo pode deixar de refletir-se no enunciado (BAKHTIN,
2003, p. 300).

O autor, entdo, ndo enuncia isolado do contexto em que esta inserido nem dos
demais sujeitos que também se enunciam sobre o objeto do discurso. Nessa
perspectiva, a importancia que a alfabetizacdo tem tomado no contexto politico
mundial e nacional e os discursos que a defendem como garantia de uma qualidade
nos servigos publicos permeiam os textos do programa, assim como as criticas que
as avaliacdes sistémicas vém sofrendo também sdo consideradas na producdo do
kit. Como assinala Bakhtin (2003, p. 298),

[...] por mais monolégico que seja o enunciado (por exemplo, uma obra
cientifica ou filoséfica), por mais concentrado que esteja no seu objeto, ndo
pode deixar de ser em certa medida também uma resposta aquilo que ja foi
dito sobre dado objeto, sobre dada questédo, ainda que essa responsividade
nao tenha adquirido uma nitida expressdo externa: ela ird manifestar-se na
tonalidade do estilo, nos matizes mais sutis da composi¢ao [...].

Nesse sentido, aquele sujeito que se coloca no discurso representa a figura do
autor-criador e ndo se refere de modo imediato e direto aquele sujeito nomeado
como autor concreto (autor-pessoa). Na producdo de um enunciado sobre dado
objeto, estdo refratados os discursos anteriores que ja disseram sobre ele e as
respostas que podem ser esperadas pelo autor por parte dos destinatarios possiveis
daquele texto. Bakhtin (2003) explica que a palavra e, em geral, qualquer signo, é
interindividual e a compara com um drama do qual participam trés personagens. Ela
pertence ao autor que enuncia, mas também aquele que ja se enunciou sobre o

mesmo objeto e aquele a quem a palavra se destina. Nas palavras de Bakhtin,
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A palavra ndo pode ser entregue apenas ao falante. O autor (falante) tem os
seus direitos inalienaveis sobre a palavra, mas o ouvinte também tem os
seus direitos; tém também os seus direitos aqueles cujas vozes estdo na
palavra encontrada de antemao pelo autor (porque ndo ha palavra sem
dono). A palavra € um drama do qual participam trés personagens (ndo é
um dueto, mas um trio). Ele ndo é representado pelo autor e é inadmissivel
gue seja introjetado (introjecéo) no autor (BAKHTIN, 2003, p. 327-328).

Em sua obra Questbes de literatura e estética, Bakhtin (2002) vai além, afirmando
gue o objeto do discurso antes que o autor o tome, ja esta imerso num meio flexivel
de discursos alheios sobre o0 mesmo objeto (ou tema) que interagem intensamente.
No processo de interagdo muatua com esse meio, o discurso € elaborado

estilisticamente, pois

[...] todo discurso concreto (enunciagdo) encontra aquele objeto para o qual
esta voltado sempre, por assim dizer, ja desacreditado, contestado,
avaliado, envolvido por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado pelos
discursos de outrem que ja falaram sobre ele. O objeto estd amarrado e
penetrado por ideias gerais, por pontos de vista, por apreciacbes de outros
e por entonacgbes. Orientado para o0 seu objeto, o discurso penetra neste
meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de outrem, de
julgamentos e de entonacdes. Ele se entrelaga com eles em interagbes
complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros, cruzando com
terceiros e tudo isso pode formar substancialmente o discurso, penetrar em
todos o0s seus estratos seméanticos, tornar complexa sua expressao,
influenciar todo o seu aspecto estilistico (BAKHTIN, 2002, p. 86).

Ent&o, na perspectiva de Bakhtin, o autor-pessoa néo é locutor direto do enunciado,
como se transmitisse ou expressasse de forma imediata seus pensamentos e
opinides. O autor-criador, que integra o texto, participa da significacdo do enunciado,
que é produzido num determinado momento social e histérico e toca “[...] os milhares
de fios dialdgicos existentes, tecidos pela consciéncia ideoldgica em torno de um
dado objeto de enunciacdo [...] e ndo sabe de que lado ele se aproxima desse
objeto” (BAKHTIN, 2002, p. 86). Conforme explica Faraco (2005), em alguns escritos
bakhtinianos, o autor-criador é caracterizado como a voz social que da unidade ao
todo, porém permanece como posi¢do axiolégica, agora revestida de materialidade
verbal. Esse conceito de autor-criador nos ajuda ainda mais quando pensamos em
um texto com mais de um autor-pessoa, como € o caso de nosso objeto de estudo.
A Provinha Brasil apresenta essa particularidade na autoria: nos documentos
analisados séo apresentados varios sujeitos que participaram da elaboracéo. Esses
sujeitos representam o6rgdos do governo e/ou centros de universidades, como

veremos. Dessa forma, complexifica-se ainda mais a questdo da autoria do
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programa, pois, além dos discursos antecedentes e posteriores, ha diferentes

sujeitos que provavelmente dialogaram no momento de producao dos discursos.

O Inep € o principal responsavel pela elaboracdo dessa avaliacdo, pois a Portaria de
2007, que institui a Provinha, estabelece que a responsabilidade pela estruturacao
da avaliacdo é desse 6rgdo. J4 a partir de 1997, segundo Freitas (2007), o Inep
concentrou poder decisério e operacional, transformando-se em autarquia federal
pela Lei n.° 9.449, de 4 de marco de 1997, tornando-se o 6rgao “mensurador-

avaliador” da educacéao no Pais.

Instalou-se, desde entdo, uma estrutura organizacional e gerencial com
vistas a que esse 6rgdo se constituisse em centro especializado em
avaliacdo e informacado educacional. A avaliacdo educacional ganhava com
isso maior relevo e autonomia, o que seria cada vez mais evidente na
atuacao do Inep e na importancia dessa atuagcdo nas acdes do Executivo
federal no setor educacgdo. Desde 1997, esse 6rgdo passou a concentrar as
acOes de levantamento e andlise de informacdes sobre a educacéo
brasileira e 0 fez em articulacdo com o IBGE e o0 Ipea e associado a
organismos internacionais (Unesco, Orealc, OCDE), com vistas a ‘troca’ de
experiéncias, a assisténcia técnica ‘reciproca’ e ao ‘acesso’ a metodologias
gue permitissem a comparacao internacional (FREITAS, 2007, p. 104, grifo
Nosso).

Essa entidade assume as funcdes de avaliacdo e informacao educacional no Pais,
associada a organismos internacionais de natureza privada e, em 2007, é incumbida
de disponibilizar anualmente as redes de ensino fundamental interessadas o
instrumento necessario a avaliacdo da Provinha Brasil, incluindo material de
instrucao de procedimentos. Desse modo, no ano de 2008, o Inep aparece primeiro
na Equipe Técnica de Elaboracdo e sdo citadas nominalmente as seis pessoas que
o representaram: Adélia de Sa Pedreira, Amaury Patrick Gremaud, Ana Paula de
Matos Oliveira, Elaine Cristina Sampaio, Luiza Massae Uema e Patricia Andréa

Queiroz Pereira.

O texto do caderno Passo a passo (BRASIL; MEC; INEP, 2008a) também informa
que o Inep contou com informac¢des das unidades da Federacdo que ja possuem
avaliagbes sistematizadas da alfabetizacdo e com a “valiosa” colaboracdo dos

Centros de Educacéo e Linguagem da Rede Nacional de Formacdo Continuada de
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Professores da Educacdo Basica do MEC,* para delinear e, posteriormente,
aprimorar (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE
AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009a) o instrumental da Provinha Brasil.
Entendemos que a participacdo das universidades contribui com o MEC no sentido
de conferir certa confiabilidade tedrica ao programa e as unidades federativas

entram com sua experiéncia em aplicacéo de avaliagdes locais.

Nesse sentido, além dos representantes do Inep, em 2008, sdo citados mais 12
nomes na equipe de elaboracéo, de instituicbes de ensino superior: Delaine Cafieiro,
Francisca lzabel Pereira Maciel, Gladys Rocha, Maria das Gragas Bregunci, Maria
Lucia Castanheira e Maria Zélia Versiani do Centro de Alfabetizacdo Leitura e
Escrita (Ceale) da Universidade Federal de Minas Gerais e do Centro de Politicas
Publicas e Avaliacdo da Educacéo (Caed) da Universidade Federal de Juiz de Fora:
Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello, Josiane Toledo Ferreira Silva, Lina
Katia Mesquita de Oliveira, Manuel Fernando Palacios da Cunha de Melo, Tufi

Machado Soares, Wellington Silva. Como colaboradores aparecem:

e Secretaria de Educacéao Basica (SEB) — Jeanete Beauchamp

e Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (Ceel) da Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE) — Arthur Gomes de Moraes, Thelma Ferraz Leal

e Centro de Formacdo Continuada de Professores (Ceform) da Universidade de
Brasilia (UNB) — Paola Soares de Aragéo

e Universidade Federal do Ceara (UFCE) — Claudio de Albuquerque Marques

1 be acordo com o sitio do MEC (MEC, 2014), a Rede Nacional de Formacédo Continuada de
Professores foi criada em 2004, por meio de edital e chamada publica (Edital SEIF/MEC 01/2003 e
chamada publica, publicada no DOU de 24 de fevereiro de 2010, Secao 3, p. 25), com o objetivo de
contribuir para a melhoria da formacéo dos professores e alunos prioritariamente de educacéo béasica
dos sistemas publicos de educacéo. As instituicdes de ensino superior publicas, federais e estaduais
da Rede produziriam materiais de orientagcdo para cursos a distancia e semipresenciais e atuariam
em rede para atender as necessidades e demandas dos sistemas de ensino. O MEC ofereceria
suporte técnico e financeiro e coordenaria o programa. Esse programa encerrou sua fase de
implementacdo no ano de 2008. Em 2009 é instituida a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica (Decreto n°® 6.755, 29-01-2009) e em 2011 é
estabelecida a Rede Nacional de Formagédo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica Publica pela Portaria n°® 1.328/2011 do MEC, que passa a ser formada pelas Instituicbes de
Educacgédo Superior (IES), publicas e comunitarias sem fins lucrativos, e pelos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) que apresentarem seus termos de adesdo a Rede.
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e Centro de Formacéo Continuada, Desenvolvimento de Tecnologias e Prestacao
de Servicos para as Redes Publicas de Ensino (Cefortec) da Universidade

Federal de Ponta Grossa — Neide Keiko Kravchychyn Cappelletti

Assim, em 2008, o Ceale e o Caed participam mais ativamente da elaboracéo,
compondo a equipe técnica juntamente com o Inep, cada um com seis professores,
como ja mencionamos. As outras universidades séo incluidas como colaboradoras e
0 numero de participantes € de uma ou duas pessoas, conforme nomes citados. Na
tentativa de compreendermos o ponto de vista dos professores das universidades
que participaram da criagdo do Programa Provinha Brasil, dialogaremos com
representantes do Ceale da UFMG e do Ceel da UFPE que se pronunciaram sobre

suas expectativas sobre essa avaliagao.

No ano de criagdo da Provinha, em meados de 2008, o Letra A: o jornal do
alfabetizador trouxe em edigc&o especial o tema Provinha Brasil em debate: conheca
a proposta pedagogica e as possibilidades desse novo instrumento de avaliacdo da
alfabetizacdo. Esse periodico é producdo do Ceale que, como responsavel pela
coordenacao pedagdgica da Provinha Brasil, “[...] teve como principal desafio aliar o
diagnéstico da alfabetizacdo das criancas a uma proposta de formacgao do professor”
(MERCIER, 2008, p. 10). Nessa edicéo especial, as pesquisadoras desse centro dao

entrevista coletiva relatando como foi pensar a avaliagao.

Francisca Maciel relata que foi um desafio pensar uma avaliacdo em larga escala
que contemplasse a diversidade brasileira. Ja segundo Ceris Ribas, foi uma
preocupacado fazer com que o instrumento possibilitasse a compreensdo do
desempenho das criancas pelo professor e, ao mesmo tempo, que ele tivesse
elementos para refletir sobre a prépria pratica, ou seja, que a Provinha abrangesse
uma dimenséao formadora para o professor. Para Bregunci (2008, p. 10), a Provinha
permite que o professor tenha a visdo de replanejar seu projeto de trabalho, “[...] e
nao ficar apenas naquele temor do ranking. Entdo, é uma oportunidade de
avancarmos na cultura da avaliacdo”. Francisca Maciel diz que a avaliagdo, como
todas as outras, possui limitacdes, pois ndo contempla muitos dos elementos
envolvidos no processo de alfabetizacdo. Isabel Frade (2008, p. 11) adverte na

entrevista que,
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[...] quando se fala em néo considerar a Provinha como um modelo, isso é
importante para evitar que ela seja tomada como referéncia Unica para a
criacdo de materiais didaticos ou, mesmo, para que professores se
preocupem em treinar alunos para esse tipo de teste. A avaliacdo ndo é um
fim.
Assim, as professoras demonstram estar atentas as criticas que até o momento ja
vinham sendo feitas com relacdo as politicas de avaliagdo externa padronizada e
intentaram elaborar uma proposta que fosse diferente das avaliagcbes que estavam
sendo aplicadas no Pais. A resposta de Francisca Maciel a pergunta “O que vocés

esperam que a Provinha possa alcangar?” mostra esse intento:

NGés temos a esperanca de que a Provinha seja o primeiro instrumento que
V& tentar mudar essa cultura de avaliacdo: o foco é o diagndstico para o
professor. O que buscamos criar foi uma avaliagdo a favor do aluno e a
favor do professor. Se isso ndo acontecer agora, pode acontecer em uma
outra edicdo da Provinha: é importante defender um novo entendimento
sobre o papel da avaliacdo externa (MACIEL, 2008, p. 11).

Mesmo que se considere a intencdo de ndo ser uma avaliagdo classificatoria,
Esteban (2012, p. 586) pensa que ndo pode separar a Provinha, do ranqueamento,

da classificacdo e da premiacéao:

Em nome de uma intencdo, ndo se pode retirar do debate os
desdobramentos que a politica produz nos municipios em relacdo ao
reconhecimento de profissionais e/ou escolas, de acordo com o0s
desempenhos dos estudantes nos diferentes exames externos a que sao
submetidos, sua interferéncia na vida escolar ou os significados que adquire
para professores, professoras e estudantes.

A autora traz a reflexdo, como um dos efeitos da avaliagcdo, a segregacao de
criancas que se distanciem das metas de desempenhos e a reducao da relevancia
da avaliacdo da aprendizagem que ocorre dentro do processo pedagogico em
relacdo a classificacdo das criancas produzida com base em seus desempenhos na
Provinha Brasil. “[...] A avaliacdo realiza-se como um ato exterior a relacéo
pedagogica: verifica, mensura, julga, classifica e prescreve” [...] (ESTEBAN, 2012, p.

584).

Além disso, mesmo sendo a intencédo declarada pelas idealizadoras da Provinha,
que ela mudasse os rumos das avaliagbes externas em nosso pais, 0 instrumento

caminha na mesma direcdo dos outros testes nacionais e, em 2013, j4 passa a
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compor o ldeb de forma amostral, 0 que ja era previsto em 2008, quando era
declarada a possibilidade de a avaliacdo complementar o ldeb no caderno Passo a

passo:

Espera-se que essa avaliacdo, futuramente, complemente e amplie a
capacidade do Saeb em detectar os niveis de desempenho dos alunos,
incorporando a avaliacdo nacional a verificacdo do ensino, num momento
inicial do processo de escolarizacdo e ndo somente na conclusdo de
determinados ciclos do ensino (4% e 82 séries do ensino fundamental e 32
série do ensino médio) (INEP; CEALE; CAED, 2008f, p. 5).

Contudo, espera-se que, futuramente, com os dados produzidos a partir da
aplicacdo da Provinha Brasil a uma populacdo de alunos que assegure a
representatividade nacional das redes, seja possivel complementar a escala
do Saeb, ampliando o conjunto de habilidades aferidas, incluindo aquelas
referentes aos dois primeiros anos do ensino fundamental, que ainda n&o
sdo medidas em nivel nacional (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 9-10).

Desse modo, temos a impressao de que a implementacdo da Provinha, com carater
apenas supostamente diagndstico, cumpriu um papel importante, o de nos
acostumarmos a testar aprendizagens das criancas pequenas. Considerando a forte
reacdo no meio académico, era preciso implementar a avaliagdo da alfabetizacéo
levando em conta, pelo menos, essas duas etapas: uma diagndstica e outra com fins
de monitoramento. As criticas as avaliacdes massivas também sdo apontadas no
proprio jornal do Ceale, num texto escrito por Miguel Arroyo, na secdo Troca de

ideias:

Provas e provinhas ndo sdo processos técnicos, nem medidas quantitativas
neutras, envolvem concepc¢des de educagdo. A LDB avangou na concepgao
do direito a educacdo como formacdo e desenvolvimento plenos dos
educandos [...]. [As provas] induzem as escolas a abandonar a preocupagao
com a formacgédo plena dos educandos e a ensinar apenas 0 que caird nas
provas oficiais. O direito & educac¢éo sai empobrecido [...].

Os efeitos das provas e provinhas Brasil sdo inseparaveis do uso que fazem
delas o MEC, a midia e as secretarias de educacao. Ingénuo pensar que 0s
resultados servirdo apenas para melhor diagnosticar e intervir nos
processos de aprendizagem. Estdo servindo para classificar e segregar
(ARROYO, 2008, p. 3).

Podemos observar que, somando-se a critica posterior de Esteban (2009), na visédo
de Arroyo, mesmo que a intengdo da Provinha, num primeiro momento, tenha sido
diagnéstica, ela serve a fins de classificacdo e segregacado, pois seus efeitos sao
inseparaveis do uso que se faz delas. E posto no jornal “[...] que ndo se podem
controlar ou antecipar usos inadequados da Provinha Brasil, pois nenhum

formulador de politicas controla a apropriacdo que € feita delas” (CEALE, 2008, p.
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2). Assim, conforme o Letra A, a responsabilidade pelas inadequacdes ou usos
inadequados pode ser tributada aos professores, aos gestores publicos que lidam
diretamente com ela no ambito escolar. Ela € apresentada como auxilio, carregada
de nobres intencdes, tendo como principio 0 comprometimento com a melhoria da
educacdo. Contudo, como vimos, as avaliagdes nacionais, incluindo a Provinha
Brasil, estdo ligadas a interesses internacionais e a uma visdo de mundo e de
educacdo que considera que o sistema capitalista pode trazer desenvolvimento de

modo sustentavel, mesmo que seja fundado no principio de exploracéo do trabalho.

Sob o ponto de vista de outro centro, conforme artigo em coautoria de Artur Gomes
de Morais e Telma Ferraz Leal,* participantes da elaboracéo da Provinha em 2008
e da Rede de Formacado pelo Ceel/lUFPE, podemos compreender que uma das
principais dificuldades na formacdo de professores no Pais era o que os autores
denominam de falta de consenso académico quanto ao modo de conceber a
alfabetizacdo e as praticas alfabetizadoras. Para Morais, Leal e Albuquergque (2009),
hoje, no Brasil, ndo ha qualquer consenso dentre as perspectivas tedricas sobre
como se deve alfabetizar nem sobre a necessidade de se realizar um ensino
sistematico do sistema de escrita alfabética. Além disso, entendem que as praticas
de ensino também sdo muito diversas e nem sempre propiciam aos alunos uma
reflexdo sobre as propriedades da escrita alfabética, assegurando o dominio das
convencdes som-grafia da lingua portuguesa. A Provinha, entdo, é criada no sentido

de minimizar os efeitos da auséncia desse consenso.

Diante desse quadro de heterogeneidade apontado, somado a entrada das criancas
de seis anos no ensino fundamental, os autores afirmam que o monitoramento
precoce das aprendizagens da alfabetizacdo nas redes publicas é importante para
garantir o direito dos estudantes de aprender com qualidade. Morais, Leal e
Albuquergue (2009) consideram ainda que, diante do cenario de pouca eficiéncia
expresso pelos dados das avaliagbes internacionais e nacionais do sistema
educacional brasileiro, a criagdo da Provinha Brasil poderia ser julgada como uma
importantissima politica para a qualificacdo do ensino. Isso porque, na visdo dos

autores, ela antecipa o diagnéstico da aprendizagem das criangas brasileiras que,

'2 Eliana Borges Correia Albuquerque participa também da escrita do artigo, porém nao é citada como
elaboradora nem colaboradora na Provinha Brasil.
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até 2007, era realizado apenas ao final do 4° ou 5° ano da escolariza¢do formal.
Esse argumento também aparece nas edicbes do caderno Passo a passo, que
relatam os déficits no ensino oferecido pelas escolas brasileiras em indicadores
como o do Saeb, desde 1990.

Os autores assinalam, como um dos pontos positivos do programa, a possibilidade
de impactar em nivel macro, sendo subsidio para a definicdo de politicas de
formacéo de professores e politicas de selecéo de recursos didaticos. Acrescentam
ainda que o programa veio também de uma necessidade dos sistemas de ensino
que ndo tinham clareza sobre o curriculo para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, e foi concebido “[...] como resposta as indagacfes dos sistemas de
ensino sobre como avaliar essas criancas e 0 que esperar delas, ante a falta de
clareza sobre o curriculo dos anos iniciais” (MORAIS, LEAL; ALBUQUERQUE, 2009,
p. 307) Diante disso, os elaboradores da UFPE declaram que, mesmo com a
impossibilidade de prever consensos em nivel nacional sobre o que avaliar no inicio
da escolarizacdo, sobre como avaliar e em que momento, foi preciso expressar
algumas definicbes para promover uma avaliacdo em larga escala. A Provinha,

entao,

[...] adota pressupostos claros de que é necessario, sim, um olhar mais
especifico sobre os modos como as criangas estdo se apropriando do
sistema alfabético de escrita, de forma que os itens sédo destinados a avaliar
habilidades relacionadas aos principios da base alfabética. Além disso,
delimita uma etapa de escolarizacdo em que tais conhecimentos
precisariam ser consolidados [...] (MORAIS; LEAL; ALBUQUERQUE, 2009,

p. 8).

Entretanto, mesmo que o0 programa ja estabeleca parametros, 0s autores pensam
qgue a Provinha pode impulsionar discussdes sobre a necessidade de definicdo dos
conhecimentos sobre alfabetizacdo em documentos curriculares. Contudo, na visao
de Esteban (2012, p. 583), a forma como o exame € elaborado e fundamentado ndo

leva ao questionamento das concepc¢des adotadas, pois

As orientacbes presentes nos documentos oficiais que compdem o Kit
Provinha Brasil desconsideram, como uma das possibilidades de
enfrentamento dos desempenhos insuficientes, o questionamento do
conceito de alfabetizacdo utilizado, do modelo de exame instituido, dos
conhecimentos privilegiados, das metodologias indicadas, das condi¢des
estruturais da escola e da vida.



56

Assim, a alfabetizacdo conforme concebida no programa é tomada como meta a ser
alcancada. Como principal referencial teérico para o Provinha Brasil e, ja
anteriormente para o Pro-Letramento, sédo definidos os conceitos de alfabetizagéo e
letramento, afirmados por Magda Soares que, na primeira edicdo do programa,
aparece como consultora, juntamente com Vera Masagao Ribeiro, criadora da
organizacdo nao governamental (ONG) Acao Educativa e coordenadora do Inaf.

Conforme dicionario, consultor é aguele que da parecer sobre determinada atividade
(CONSULTOR, 2011). A consultoria é, entdo, uma atividade profissional de
diagnostico e formulagdo de pareceres sobre uma especialidade. Desse modo,
como principal defensora dos conceitos que dialogam diretamente com o0s
pressupostos tedricos escolhidos para o programa que se pretende referéncia de
conteldos a serem ensinados as criangcas dos primeiros anos do ensino
fundamental, Magda Becker Soares participa da criacdo da Provinha Brasil. Essa
professora, graduada em Letras e doutora em Didatica pela UFMG, aposentada e
professora emérita da instituicdo na qual se formou, foi também uma das criadoras
da Faculdade de Educacao dessa universidade e do Ceale, em 1990, centro que,
como ja dissemos, também esta representado na elaboracdo do kit da Provinha em
sua primeira edicdo. Rigueira Jr. (2013) relata que a professora continua a ser
chamada para colaborar com organismos como a Unesco e se dedica a palestras e
conselhos — isso inclui Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPqg) e a Comunidade Europeia. Desse modo, a professora Magda Soares,
extremamente respeitada e inclusive premiada em nosso pais, € reconhecida por
defender a especificidade da alfabetizacdo e do letramento no Brasil, como adotado
pelo MEC.

Ja Vera Masagao Ribeiro, também consultora na elaboracdo da Provinha, é
pesquisadora e coordenadora geral da Acdo Educativa — Assessoria, Pesquisa e
Informacdo —, ONG que atua em assessoria, pesquisa e informacéo, visando a
defesa de direitos educacionais e da juventude, como expresso no sitio da
organizacdo. Tem graduacdo em Letras pela Universidade de S&o Paulo (USP) e
doutorado em Educacgdo pela Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo

(PUC/SP). Conforme consta no curriculo lattes da professora, ela coordenou a



57

Proposta Curricular para Educacéo de Jovens e Adultos (primeiro segmento do
ensino fundamental), adotada pelo Ministério da Educacdo e realizou diversas
pesquisas sobre habilidades e praticas de letramento de jovens e adultos em
contextos escolares e ndo escolares. Além disso, é coordenadora do Inaf,*?
programa que levanta e analisa dados sobre habilidades e praticas de leitura e
escrita da populacéo brasileira, e do Indicadores da Qualidade na Educacéo, projeto
gue promove o uso de indicadores para a mobilizacdo de comunidades escolares
em prol da qualidade educativa. Em 2010, Vera Masagdo assumiu a direcdo da
Associacdo Brasileira de Organizacbes Nao Governamentais (Abong). Mesmo
antes, em 2008 e 2009, podemos dizer que ela representa as ONGs, como
consultora, na Provinha Brasil. Além disso, as experiéncias de pesquisa em
avaliacdo e alfabetizacdo somam para qualifica-la como consultora desse tipo de

programa.

No ano seguinte a criagdo da Provinha, ja sdo realizadas mudancas no kit e na
equipe responsavel por ele e também ocorrem algumas modificagcdes na pagina
destinada a autoria. Em 2009, o titulo passa a ser Elaboracdo (ndo mais Equipe
técnica de elaboracdo) e apenas o Inep permanece como elaborador, sendo
acrescentadas a Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica (Daeb) e a
Coordenacéo Geral do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Béasica. Entram
como colaboradores MEC e SEB/MEC e os centros das universidades que, em
2008, eram parte da equipe técnica de elaboracdo, Ceale (MG) e Caed (Juiz de
Fora), passam a ser denominados também de colaboradores, juntamente com o
Ceform (UNB), Cefortec (Ponta Grossa) e Ceel (Pernambuco). Além disso, ndo é
mais citada a Universidade Federal do Ceara, nem os nomes dos sujeitos autores e
colaboradores, apenas as instituicdes, que permanecem praticamente as mesmas

do ano anterior (2008) e nos anos seguintes até na 22 edicao de 2010.

'3 Conforme site do Instituto Paulo Montenegro, <http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.
00.00.00&ver=por>, o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), criado em 2001, pesquisa a
capacidade de leitura, escrita e calculo e revela os niveis de alfabetismo funcional da populagao
brasileira adulta. Seu principal objetivo € oferecer informag6es qualificadas sobre as habilidades e
praticas de leitura, escrita e matematica dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de modo a
fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade civil, subsidiar a formulacé@o de politicas
publicas nas areas de educacéo e cultura, além de colaborar para o monitoramento do desempenho.
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Na consultoria, no ano de 2009, no lugar de Magda Soares, entra Hilda Aparecida
Linhares da Silva Micarello que, conforme consta em seu curriculo lattes, ** é
doutora em Educacéao pela Pontifice Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-
Rio) e graduada em Pedagogia pela Universidade Santa Ursula (USU). Em 20009,
assume o cargo de professora da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), atuando nos cursos de Pedagogia presencial e a distancia.
Desde 2002, nessa mesma universidade, ja era colaboradora no Caed e, em 2008,
participou da elaboragéo do kit como representante desse centro. As consultorias

terminam em 2010, ndo sendo mais citadas nesse ano.

A partir de 2011, acompanhando a reformulacéo do kit, ocorrem outras modificagoes
de autoria. A elaboracdo permanece pelo Inep e Daeb, porém, como colaboradores
das universidades continuam apenas Ceform e Ceel. Observamos, a partir das
mudancas na autoria, que o Inep vai tomando a frente da elaboracdo do programa e
as universidades vao se afastando. Em 2008, ha o Ceale e o Caed como parte da
elaboracao e varias universidades como colaboradoras. Em 2009, esses centros sao
destinados apenas a colaboracdo juntamente com os demais. Em 2011,
permanecem apenas dois centros de estudos das universidades (Ceform e Ceel) e,
ainda assim, somente como colaboradores. No entanto, mesmo que muitos centros
de universidades tenham deixado o programa de avaliacdo da alfabetizacdo, a
matriz de referéncia da prova continuou, pretensamente, sendo embasada nos
materiais do Pré-Letramento, idealizado por universidades que participaram da Rede

de Formacéo.

Conforme Freitas (2007), para construir seu projeto de governo da educacao basica
na Federacdo, a forca do Estado central se baseia principalmente na sua
capacidade indutiva, com a qual mobiliza forcas sociais. Assim, a emergéncia da

avaliacdo da educacédo béasica no Brasil se da num contexto caracterizado pela

[...] dependéncia da legitimagcdo e da assisténcia técnica — também de
financiamento — de organiza¢cfes internacionais, assim como de esforgo
para estabelecer uma racionalidade cientifica, propiciando, por essas vias,
[...] acBes subsidiadas por redes de contatos, de financiamento e de difusdo
de informagdo e conhecimentos entre autoridades politico-administrativas,

1 Disponivel em: <http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=N733795>. Acesso em:
2 jun. 2014.
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‘especialistas’, pesquisadores, professores universitarios e agentes sociais
(FREITAS, 2007, p. 149-150).

Em sintese, pudemos notar que a posicao valorativa representada na elaboracéo do
Programa Provinha Brasil € consonante com a visdo econdmica mundial de que a
avaliacdo externa induz uma qualidade na educacédo e € necessaria para um melhor
controle central do que € preciso ser ensinado. Nesse meio, a participacdo das
universidades é preponderante para dar confiabilidade teo6rica ao instrumento e
mostrar o apoio e a mobilizagédo da sociedade civil nesse programa de avaliagao.

3.2 DESTINATARIOS DA PROVINHA

Ao retomarmos o conceito de enunciado em Bakhtin, veremos que ele ndo esta
ligado apenas a elos precedentes da cadeia discursiva, mas também as respostas

em potencial previstas pelo autor:

[...] o proprio falante esta determinado precisamente a essa compreensao
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensao passiva, por
assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participacdo, uma objecdo, uma
execucdo, etc. (os diferentes géneros discursivos pressupdem diferentes
diretrizes de objetivos, projetos de discurso dos falantes ou escreventes)
(BAKHTIN, 2003, p. 272).

Desse modo, o enunciado como réplica do didlogo, esta disposto para a resposta do
outro. Conforme Bakhtin (2003, p. 279), essa ativa compreensao responsiva pode
assumir diferentes formas: “[...] influéncia educativa sobre os leitores, sobre suas
convicches, respostas criticas, influéncia sobre seguidores e continuadores [...]".
Para Bakhtin (2003), o enderecamento € um traco essencial (constitutivo) do
enunciado. Os discursos que constituem os géneros que compdem 0s suportes sao
direcionados aos gestores, professores, criancas, por isso, na constru¢cdo dos
enunciados, os elaboradores observam as concepg¢des e convicgbes desses
sujeitos, os seus preconceitos (do ponto de vista do autor), as suas simpatias e
antipatias. Esses elementos irdo determinar também “[...] a escolha do género do
enunciado e a escolha dos procedimentos composicionais e, por ultimo, dos meios
linguisticos, isto é, o estilo do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 302). Nessa

perspectiva, analisamos o0s discursos e sua destinagao.
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A Provinha Brasil chega aos municipios por meio de um kit, composto por varios
cadernos com objetivos distintos. Kit € uma palavra de origem inglesa que significa,
segundo o dicionario, “Conjunto de pegas que atendem juntas a um mesmo fim” ou o
estojo que abriga essas pecas (KIT, 2011). Assim, podemos entender o kit como
conjunto de materiais agregados para uma finalidade especifica, como utilizamos no
cotidiano. A palavra pode referenciar kit de material escolar, kit de manicure, kit de
costura etc. Também vemos no nosso dia a dia a palavra kit designar um conjunto
de elementos vendidos com um esquema de montar e que 0 proprio comprador
pode armar, como um kit de montagem de avides em miniatura. O Guia de
elaboracdo de itens da Provinha toma o termo kit e também o termo instrumental
para referir-se ao material disponibilizado as escolas (BRASIL; MEC; INEP, 2012, p.
10). Parece-nos, entdo, que o termo kit d4 um carater utilitario e instrucional ao

material elaborado como suporte para a avaliacao.

O kit da Provinha de 2008 a 2010 era composto basicamente pelos seguintes

documentos:

e OrientagOes para Secretarias de educacéo;

e Passo a passo;

e Caderno do professor aplicador, que, em 2008/2, foi subdividido em dois:
Caderno do professor aplicador I: orientacdes gerais e Caderno do professor
aplicador Il: guia de aplicacao;

e Caderno do aluno;

e Guia de correcao e interpretacéo dos resultados;

o Reflexdes sobre a pratica.

No ano de 2011, o kit foi reformulado, segundo os elaboradores, “[...] com o intuito
de tornar mais objetivo o instrumental dessa avaliagdo” (INEP; DAEB,;
COORDENAQAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIAC}AO DA
EDUCACAO BASICA, 2011a, p. 4), reduzindo-se o nimero de cadernos para

quatro:
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e Guia de aplicagdo, como na primeira edicdo de 2008, contendo orientacoes
gerais e comandos de aplicacao;

e Caderno do aluno;

e Guia de correcao e interpretacdo dos resultados, que incorporou elementos do
antigo Passo a passo;

e Reflexbes sobre a préatica, documento que é retirado na segunda aplicacdo de
2012.

Além dessas modificacdes na composicao do kit e das especificidades dos textos do
material fornecido para primeira e segunda aplicacdo anual, durante o periodo
analisado, ocorreram algumas mudancas nos textos veiculados nas questbes da
prova, na matriz de referéncia e nos niveis de desempenho. Atenta a essas
modificacdes, buscamos compreender as concepcdes de sujeito gestor, professor e
crianca que perpassam esses documentos, tendo em vista que “[...] desde o inicio
[...] 0 enunciado se constréi levando em conta as atitudes responsivas, em prol das

quais ele, em esséncia, é criado” (BAKHTIN, 2003, p. 301).

3.2.1 Gestores e equipes das Secretarias

Dentro do kit, de 2008 até na edicdo de 2010, ha um caderno especialmente
elaborado para as Secretarias de Educacdo, denominado Orientacdes para
Secretarias de Educacao, que passou por algumas modificagdes nos trés anos que
compds o instrumental. A partir desse documento, buscamos compreender o lugar
ocupado pelos gestores das entidades federativas na concepcdo do programa.
Segundo o proprio texto, o objetivo do Inep com esse documento é “[...] fornecer
algumas informacgdes para orientar os gestores que aderirem a esta avaliacao”
(BRASIL; MEC; INEP; 2008c, p. 2). Nesse sentido, o texto apresenta basicamente a
Provinha Brasil para um destinatario que tera uma visdo geral desse programa do
ponto de vista administrativo e operacional e que precisa ser incentivado a aderir a

avaliacdo diagndstica padronizada da alfabetizacao.

O texto da Introducéo do caderno Orientacdes para Secretarias de Educagéo gira

em torno de quatro pontos: definicAo da Provinha, objetivo, contextualizacdo do
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programa e adesao voluntaria. A Provinha Brasil é definida na primeira edicdo, em
2008, como

[...] um instrumento de avaliacdo da alfabetizacdo concebido pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
autarquia do Ministério da Educacédo (MEC), e disponibilizado para uso das
secretarias estaduais e municipais de educacdo em suas redes (BRASIL;
MEC; INEP, 2008c, p. 2).

Ja na segunda edicdo de 2008, inclui, dentro da propria definicdo, além da
elaboracdo do Inep, o apoio da SEB e de universidades que integram a Rede

Nacional de Formacéo de Professores do MEC:

A Provinha Brasil € um instrumento de avaliagdo da alfabetizag&o elaborado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), autarquia do Ministério da Educagdo (MEC), com o apoio da
Secretaria de Educacgéo Béasica (SEB) e de Universidades que integram a
Rede Nacional de Formacédo de Professores do MEC, disponibilizado para
uso das secretarias estaduais e municipais de educagdo em suas redes.

Em abril de 2008, o MEC, por meio do Inep, apresentou pela primeira vez a
sociedade, a Avaliagdo da Alfabetizagdo Infantii — Provinha Brasil, uma
importante acéo, implementada para atender a demanda por informagdes
sobre o nivel de alfabetizagdo das criangas, ainda nos primeiros anos de
escolarizacao, visando a intervencéo pedagdgica e administrativa em tempo
de sanar eventuais dificuldades detectadas (INEP; CEALE; CAED, 2008d,

p. 4).

Nas definicbes apresentadas, ndo ha preocupacdo em dizer que se trata de uma

7

avaliacdo externa, seus pressupostos etc. Ela é apresentada apenas como

” “

‘instrumento” “para uso”, ou seja, demonstra que € algo util para os gestores
municipais/estaduais. Essa despreocupacdo em revelar ou, no minimo, mencionar o
embasamento tedrico da avaliacdo se mantém em todo o caderno dirigido aos
gestores. Além disso, como ja comentamos, a questdo de participacdo das
universidades € mencionada com o intuito de convencer sobre a confiabilidade do
teste, e a elaboracéo coordenada pelo Inep expressa a relagdo com as expectativas
nacionais no ambito do MEC. No ano de 2009, no kit da primeira aplicacdo, a
Provinha continua sendo definida como instrumento, porém o texto ganha mais

elementos para enaltecer sua importancia e utilidade:

Trata-se de um importante instrumento de avaliacdo que possibilita aos
professores e gestores educacionais obterem informacfes sistematizadas
sobre o nivel de alfabetizacdo das criancas ainda nos primeiros anos de
escolarizacdo. Com base nos resultados da Provinha Brasil o planejamento
de intervencdes pedagdgicas pode se tornar mais eficaz, com vistas a
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corrigir as possiveis dificuldades apresentadas pelas criangas nas areas de
leitura e escrita (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009d).

Em 2009, assim, o instrumento passa a ser qualificado como “importante” e sao
enunciados os beneficios que ele pode trazer para professores e gestores: obtencéo
de informacdes sistematizadas sobre o nivel de alfabetizacdo das criancas nos
primeiros anos de escolarizacdo, periodo que antes da Provinha ndo era avaliado
nacionalmente; e eficAcia no planejamento de intervengcbes pedagogicas que
corrijam as dificuldades das criangas na alfabetizacdo. Na segunda aplicacdo de
2009, a Provinha Brasil € denominada, logo na primeira frase da introdugao, de “A
Avaliacado da Alfabetizacao Infantil”, porém sem grandes alteracfes na sua definicdo

com relacéo a de 2008/2:

A Avaliacdo da Alfabetizacéo Infantil — Provinha Brasil — € um instrumento
elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) — autarquia do Ministério da Educacdo (MEC) — com o
apoio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e de universidades que
integram a Rede Nacional de Formagdo de Professores do MEC,
disponibilizado para uso das secretarias estaduais e municipais de
educacdo em suas redes (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO
SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA, 2009h, p.
3).

A utilizacdo desse titulo em destaque, iniciando o texto, demonstra que ja se
considera que a Provinha Brasil esta consolidada nacionalmente como o instrumento
para avaliar a alfabetizacdo das criangcas. Com relacdo aos objetivos desse

instrumento, vejamos o texto da primeira edicdo da prova em 2008:

Essa avaliagdo tem o intuito de oferecer aos gestores publicos e aos
professores de suas redes informagfes sobre o nivel de alfabetizacdo dos
alunos, ainda no inicio do processo de aprendizagem, permitindo assim
intervencdes com vista a corre¢cdo de possiveis insuficiéncias apresentadas
nas areas de leitura e escrita (BRASIL; MEC; INEP, 2008c, p. 2, grifo
Nosso).

7

Desse modo, 0 objetivo da Provinha declarado para os gestores é oferecer-lhes
informacOes sobre o nivel de alfabetizacdo dos alunos das Redes para que as
Secretarias possam realizar intervengbes com vistas a corrigir as “possiveis
insuficiéncias apresentadas”. Acredita-se que, se essas ‘“insuficiéncias” forem
corrigidas nos anos iniciais, permitirdo melhorias nas avaliacbes que produzem

indices, como a Prova Brasil e o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
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(Pisa).’® Nessa mesma lgica, o caderno Passo a passo cita a avaliagdo como um
importante instrumento para a melhoria da qualidade da educacéo brasileira. Dessa
forma, afirma-se que o MEC, por meio do Inep, fornece elementos para orientar as
politicas na area educacional, valendo-se das informacdes e dos dados coletados
pelo Censo Escolar, pelo Saeb e pela Prova Brasil, com o intuito de “favorecer”
assim “a promog¢ado de uma educagdo de qualidade para todos” (INEP; CEALE;

CAED, 2008a, p. 3). Conforme o documento Passo a passo,

Entre os indicadores produzidos, os resultantes das aplicacfes do Saeb,
desde 1990, vém apontando déficits no ensino oferecido pelas escolas
brasileiras. Tais indicadores refletem os baixos niveis de desempenho dos
alunos em leitura, sendo que parcela significativa desses estudantes chega
ao final do ensino fundamental com dominio insuficiente de competéncias
essenciais que os possibilitem dar prosseguimento aos seus estudos e,
consequentemente, a sua vida em uma sociedade letrada e tecnolégica
como a nossa (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 3).

O documento diz que, diante da “realidade” revelada por esses baixos indices os
governos, tanto o Federal como os das demais esferas administrativas, tém agido
em diversas frentes para mudar esse quadro. Algumas iniciativas foram citadas:
ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, com o intuito de assegurar
a todas as criancas maiores oportunidades de aprendizagem e um tempo
exclusivamente dedicado ao desenvolvimento das habilidades pertinentes ao
processo de alfabetizacdo; lancamento do PDE, com o objetivo de sistematizar as
acOes na busca de uma educacao equitativa e de boa qualidade; juntamente com o
PDE, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, que estabeleceu um
conjunto de diretrizes para que Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em
regime de colaboracdo, conjuguem esforcos em prol da melhoria da qualidade
educacional.

A justificativa apresentada para a criacdo da Provinha Brasil € a de que as
avaliacOes instituidas por Secretarias Estaduais e Municipais, apesar se serem
consideradas importantes, s6 poderiam ser utilizadas nos locais onde foram
aplicadas. Por isso, teve de ser criada uma avaliacado para ser utilizada em todo o
territério nacional. Outra justificativa citada é a de que o Saeb ndo investigaria as

habilidades inerentes ao processo de alfabetizagdo. Segundo o documento, a

!> Programme for International Student Assessment em inglés.
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Provinha foi concebida, dada a necessidade de sistematizar nacionalmente as

iniciativas de avaliacdo da etapa de alfabetizacao.

No mesmo ano de 2008, na segunda aplicacéo, o objetivo da Provinha apresentado
aos gestores, mesmo um pouco modificado na segunda aplicacdo, caminha nessa

mesma direcao:

[...] a Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil — Provinha Brasil, uma importante
acao, implementada para atender a demanda por informacdes sobre o nivel
de alfabetizacdo das criancas, ainda nos primeiros anos de escolarizacao,
visando a intervencdo pedagdgica e administrativa em tempo de sanar
eventuais dificuldades detectadas (INEP; CEALE; CAED, 2008d, p. 4, grifo
Nnosso).

Notemos que os elaboradores dizem que a acao foi implementada para “atender a
demanda”, ou seja, uma necessidade ja existente de informagdes sobre o nivel de
alfabetizacdo das criancas ainda nos primeiros anos de escolarizacdo. Mas néo fica
explicito de quem era essa necessidade: do MEC ou das Secretarias? Conforme
Morais, Leal e Albuquerque (2009, p. 302), participantes da elaboracao da Provinha,
a demanda pelo monitoramento da alfabetizacdo era “inadiavel”’. Na visdo deles, o
adiantamento do diagndstico da aprendizagem dos alfabetizandos “[...] cumpre uma
inadiavel necessidade de monitoramento das préaticas de alfabetizacdo em nossas
redes publicas de ensino” e devera contribuir para a “[...] definicdo de politicas de
formacdo continuada e de praticas de ensino inclusivas no interior da escola”. Além
disso, afirmam que a construcdo do instrumento também era importante para as

Secretarias locais.

Eles relatam que a Provinha foi concebida “[...] como resposta as indagag¢des dos
sistemas de ensino sobre como avaliar essas criancas [de escolas publicas] e o que
esperar delas, ante a falta de clareza sobre o curriculo nos anos iniciais”,
principalmente apds adoc¢éao do ensino fundamental de nove anos (MORAIS; LEAL,;
ALBUQUERQUE, 2009, p. 307). Entretanto, como j4 observamos, essas demandas
sao principalmente internacionais, expressas, por exemplo, pela declaracédo da
Década da Alfabetizacdo, quando a Unesco declara a necessidade de avaliar se os

investimentos internacionais estdo sendo bem geridos.
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Se analisarmos as recomendacdes do pacote do Banco Mundial, como indica Torres
(2009), ligadas ao elemento de descentralizacdo da administracao, veremos que 0S
especialistas do Banco aconselham que o0s governos mantenham centralizadas
algumas funcdes, dentre elas, estdo a fixacdo de padrbes e o monitoramento do
desempenho escolar. Essas duas funcdes, apontadas por Morais, Leal e
Albuquerque como demandas das redes publicas, estdo intimamente conectadas

com as determinacdes de organismos internacionais.

Outro ponto a ser observado no excerto das orientacfes as Secretarias € que a
intervencdo pedagogica é somada a intervencdo “administrativa’, chamando a
atencdo dos gestores municipais e estaduais para a necessidade de também
intervirem tendo em vista os resultados do teste, e ndo apenas deixar por conta das
escolas ou dos professores. Em 2010/1 e 2010/2, ultimas edi¢cdes do caderno, o
levantamento de informagdes sistematizadas é justificado para “favorecer boas

condigdes de aprendizagem”. O texto traz, como objetivo da Provinha,

[...] atender & demanda por informacdes sobre o nivel de alfabetiza¢éo das
criangas, visando favorecer boas condicdes de aprendizagem e corrigir
possiveis insuficiéncias apresentadas nas areas de leitura e escrita (INEP;
DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE
AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2010c, p. 3).

Nao se fala mais ai nas intervengfes, mas se mostra que a Provinha Brasil, além de
atender a demanda por informacdes, determina o que € suficiente, ou esperado que
as criancas em fase inicial de escolarizagcdo aprendam. Subtende-se que “corrigir as
insuficiéncias” e “favorecer boas condi¢des de aprendizagem” seja fazer com que os
resultados das avaliagOes das criancas sejam melhores. Assim, a Provinha torna-se
parametro do que deve ser ensinado no inicio da escolariza¢do para que as crian¢as
obtenham “boas condi¢cdes de aprendizagem” e prossigam na vida escolar. De certo
modo, € preciso corrigir as insuficiéncias desde cedo, para evitar os baixos indices

futuros, principalmente no Saeb.

O titulo Quando poderdo ser utilizados os instrumentos? (aparece somente em
2008/1) também inclui os objetivos (ou “vantagens”) do teste ao propor duas
aplicacbes por ano, uma no inicio do segundo ano de escolarizacdo do ensino

fundamental (como uma avaliagdo de sondagem) e a outra ao término do mesmo
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ano letivo (com a finalidade de verificar o avanco das criangcas no processo de
alfabetizacdo). Nesse sentido, ela ultrapassa o limite de simples diagndstico, pois,
na segunda aplicacéo, o teste objetiva verificar se o trabalho realizado ao longo do
ano possibilitou o alcance da meta e ndo necessariamente visa a uma nhova
reorientacdo do trabalho pedagdgico. Justifica-se a proposta de avaliar no inicio e ao
término do segundo ano de escolarizacdo, elencando as possibilidades que seréo

abertas para professores e gestores educacionais:

a) a realizacdo de um diagnéstico dos niveis de dominio dos cddigos e de
compreensdo da leitura e da escrita que as criancas demonstram ja no
inicio do ano letivo;

b) o conhecimento posterior do que foi agregado ao desempenho dessas
mesmas criancas ao término desse periodo;

c) o monitoramento do desenvolvimento de cada crianga, com base nas
informacdes coletadas por essa avalia¢éo;

d) o aperfeicoamento e a reorientagdo das praticas pedagdgicas com vista a
consecucao de niveis satisfatorios de alfabetizacéo e letramento (BRASIL;
MEC; INEP, 2008c, p. 2, grifo nosso).

Assim, as “vantagens” da proposta da Provinha Brasil relacionam-se com a
possibilidade de fazer um diagndstico da aprendizagem dos alunos ao inicio do ano;
o monitoramento do desenvolvimento de cada criancga; e a reorientacdo das praticas
pedagdgicas para melhorar os niveis de alfabetizacdo e letramento. Nesse trecho,
entdo, parece haver uma énfase maior ao trabalho do professor do que ao do gestor,
pois aparece o monitoramento do desenvolvimento de cada crianga e a reorientagéo
da préatica pedagdgica. No entanto, a reorientacdo e aperfeicoamento das préticas
pedagdgicas relacionam-se diretamente com a primeira aplicacdo. A avaliacdo de
verificacdo no final do ano permite ao professor apenas conhecer o resultado final do
aluno, mas, se ele ndo prosseguir junto com a turma no outro ano nem repassar 0s
resultados ao professor do préximo ano, a segunda aplicacdo servira apenas para
fins de verificacdo, mensuracdo ou até mesmo responsabilizacdo docente. Sera
permitido, com uma segunda aplicacdo do teste, conforme o documento (INEP;
CEALE; CAED, 2008d, p. 5, grifo nosso):

i) conhecer o que foi agregado ao desempenho das criancas que fizeram o
primeiro teste, monitorando o seu desenvolvimento;

ii) fazer um diagnostico final dos niveis de alfabetizacdo dos alunos,
resultantes de dois anos de escolarizacao;

iii) aperfeicoar e reorientar os planejamentos e a execuc¢do das préaticas
pedagégicas e dos programas e politicas relacionados a alfabetizacdo e ao
letramento.
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Quando se trata da segunda aplicagdo, permanecem declarados os fins de
diagnostico (porém final, ou seja, verificagdo) e monitoramento, com o mesmo texto
até 2010/2. O item iii deixa explicito, nesta segunda aplicacéo, o que se espera dos
gestores: que reorientem os planejamentos relacionados com 0s programas e
politicas voltados a alfabetizacdo e ao letramento. Os resultados da segunda
aplicacdo estariam, entdo, mais direcionados aos gestores e, o diagndstico da
primeira aplicacao seria principalmente para os professores. Entretanto, em 2010/1,
temos mudancas interessantes com relacdo aos objetivos declarados para a

primeira aplicacdo, que passam a ser:

[...]

i) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no inicio do 2° ano de
alfabetizacéo;

ii) aperfeicoar os planejamentos e a execucdo das praticas pedagdgicas
com este diagndstico do nivel de alfabetiza¢do dos alunos;

i) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade da alfabetizacéo,
prevenindo, assim, o diagndstico tardio dos déficits de letramento;

iv) contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e para a redugéo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacdo nacional. (INEP; DAEB; COORDENACAO
GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO
BASICA, 2010c, p. 3-4).

Os objetivos |, iii e iv estdo diretamente ligados as alineas a, b e ¢ do art. 2° que
tratam dos objetivos do teste na portaria que instituiu a Provinha Brasil. No
documento do kit, a avaliacdo deixa de ser mostrada como apenas um instrumento
para auxiliar professores e gestores no diagnostico do desenvolvimento dos alunos.
Ela expressamente passa a medir a qualidade da alfabetizacdo e contribuir para a
melhoria dessa qualidade. Sobre a importancia das avaliacbes para o alcance de
metas para atingir uma educagéo de “qualidade”, também tratam as consideracdes

finais no documento:

[...] a Provinha Brasil foi criada no intuito de favorecer as redes de ensino
estaduais e municipais a elevarem os niveis de alfabetizacdo das criancas
gue estdo no inicio do ensino fundamental. Com isso, pretende-se
assegurar uma melhor aprendizagem das criancas no decorrer da sua vida
escolar (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL
DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA, 2009h, p. 8).

Coloca-se diretamente ao gestor: “Esperamos que este instrumento de avaliagao
gue vocé tem em maos possa contribuir significativamente para a melhoria da rede
de ensino de seu municipio” (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA
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NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009h, p. 8). Assim, na
perspectiva do discurso dos autores do caderno em andlise, 0os gestores séo
agueles que aderem a avaliacdo, entendida como indutora de qualidade, pois
fornecera informacdes para intervencdes administrativas com vistas a elevacdo dos

resultados inicialmente na Provinha e depois nas avalia¢cdes que compdem o Saeb.

Durante os trés anos em que o caderno de orientagdes ao gestor é publicado no Kit,
notamos que ele procura contextualizar o andamento do programa, principalmente
na tentativa de convencer as Secretarias da importancia da avaliacdo. O texto da
segunda aplicacdo de 2008 faz referéncia a apresentacdo no inicio daquele mesmo
ano da Provinha pelo Inep e a adesdo voluntaria da maioria dos gestores que
acessou o kit eletronicamente ou recebeu impresso em alguns casos. Relata que a
aplicacdo da Provinha, no primeiro semestre de 2008, e a andlise de seus
resultados, permitiu aos gestores publicos e aos professores coletar informacées
sistematizadas sobre o nivel de alfabetizacdo dos alunos e elaborar estratégias para
a intervencao ao longo do ano com vistas a corrigir insuficiéncias apresentadas nas
areas da leitura e da escrita (INEP; CEALE; CAED, 2008d, p. 4). Nessa mesma
edicdo, ao trazer os gestores para o contexto da segunda aplicacéo, afirma que “[...]
a Provinha Brasil tem a perspectiva de se constituir e consolidar uma sistematica de
avaliagao diagndstica da alfabetizagao” (INEP; CEALE; CAED, 2008d, p. 4) e, assim,
o Inep disponibiliza o segundo Kit para possibilitar uma comparagéo dos resultados
dessa segunda aplicagdo com a primeira, “[...] identificando os avangos alcangados
pelas criangas, e as eventuais limitacbes que ainda persistirem” (INEP; CEALE;
CAED, 2008d, p. 4).

No segundo semestre de 2009, é reafirmado que houve grande adeséo a Provinha
Brasil em 2008 e que, em razao disso e das oportunidades por ela proporcionadas, o
Inep esta realizando naquele ano a 22 edicdo da avaliacdo. Essa contextualizacéo
parece intentar convencer 0s gestores que ainda ndo aderiram a fazé-lo, com o

argumento de que a maioria ja havia feito.’® Outra informacéo dada aos gestores,

® Ao solicitarmos informacdes de adesdo a Provinha no periodo 2008-2012 pelo sistema e-sic,
obtivemos a seguinte resposta: “Informamos que ndo ha dados da quantidade de secretarias que
aderiram a Provinha Brasil, pois o Inep distribui gratuitamente o material para todas as redes que
possuem turmas de 2° ano do Ensino Fundamental. Como a Provinha é aplicada pela prépria rede de
ensino, informamos também que o Inep ndo possui dados de desempenho dos alunos e quantidade
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uma novidade em 2009, é que, além de o Inep/Daeb disponibilizar para as redes de
ensino o teste em sua péagina eletrénica, o Ministério da Educacéo, por meio de sua
SEB e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), enviara para
todas as redes o Kit da Provinha Brasil impresso (INEP; DAEB; COORDENACAO
GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIA(;AO DA EDUCAQAO BASICA,
2009d, p. 5). Assim, de certa forma, é facilitada aos gestores de todas as redes a

aplicacao do instrumento.

Outro ponto a favor da adesédo é o carater aparente de liberdade ou autonomia do
gestor. Sobre a forma de operacionalizagdo e utilizacdo de seus resultados, é de
responsabilidade dos gestores das Secretarias, ficando a critério da equipe gestora.
Com relacdo a adesdo, é dito em todas as edicfes do caderno que ela é voluntaria
ou opcional aos gestores. Inclusive, aqueles que aplicaram a primeira prova podem
escolher se irdo aplicar a segunda. Também se abre a opcao de incluir as escolas
privadas na avaliagdo. “No caso das escolas privadas, € responsabilidade da
secretaria de educacao definir se havera ou ndo aplicacdo nessas instituicoes”.
(INEP; DAEB; COORDENAQAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIAC}AO
DA EDUCACAO BASICA, 2009h, p. 3).

A questdo operacional da avaliacdo ocupa boa parte do documento. Assim como 0s
demais documentos do kit, em geral, o caderno OrientacBes as Secretarias de
educacdo € organizado basicamente por meio de perguntas e respostas. S&o
antecipadas e respondidas perguntas possiveis de serem feitas pelas Secretarias.
No tépico Quem sera avaliado?, tenta-se deixar bem claro para o gestor qual é o
publico-alvo da avaliacéo: preferencialmente, os alunos que estdo ingressando no
segundo ano de escolarizacdo na rede publica e que ja concluiram um ano de
alfabetizacdo. Para tanto, elenca diferentes possibilidades (12 série, 22 série, 2° ano)
de acordo com a estrutura adotada pela escola. Explica que a Provinha pode ser
aplicada em diferentes séries, dependendo da adesdo ou ndo da escola ao ensino

fundamental de nove anos e que, durante o periodo em que o ensino fundamental

de estudantes que participam da avaliacdo. A partir da divulgacdo e utilizacdo do Sistema eletrénico
da Provinha Brasil, o Inep podera analisar amostralmente os dados coletados”. Quando perguntamos,
entdo, com base em que informacgdes se afirmava no kit de 2009 que a adesao da Provinha tinha sido
feita pela maioria das Secretarias, obtivemos a seguinte resposta: “Esclarecemos que o Inep iniciou
as acbes da Provinha Brasil a partir do 1° Semestre de 2013. Desse modo, informac¢8es sobre as
agdes referentes a Provinha Brasil de anos anteriores eram executadas pelo MEC/FNDE”.
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ndo estiver ampliado para nove anos em todas as escolas, havera variagcao na idade
das criancas aptas a serem avaliadas. Em 2009/2, acrescenta que essa variacao
“[...] ndo representa prejuizo a avaliacdo, visto que o foco esta na contribuicdo da
educacdo formal para a alfabetizacdo e ndo na capacidade e no desempenho
individual dos alunos” (INEP; DAEB,; COORDENAQAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009h, p. 5). Na primeira
edicdo 2008/1, e apenas nela, esclarece que a escolha do 2° ano foi feita em
consonancia com o art. 2, Il, do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, que expressa a “necessidade” de que todas as criancas devem estar
alfabetizadas no maximo aos oito anos de idade, “[...] aferindo os resultados por

meio de exame periédico especifico”.

Responde-se também a questdo: O que compfe o kit?, tdépico no qual elenca
documentos que formam o kit e da uma breve descricdo de cada um deles.
Recomenda circulacdo restrita dentro das Secretarias dos documentos que serao
utilizados no momento da aplicacdo e da correcao e interpretacdo dos resultados:
Cadernos do professor/aplicador, Caderno do aluno e Guia de correcdo e
interpretacdo dos resultados. Perguntamos o porqué da preocupacao de resguardar
o conteudo do teste, jA que a avaliacdo é definida como um auxilio ao professor,
sem nenhum fim classificatério. Em 2008, é citado que o sigilo necessério foi
requerido no Termo de aceitacdo, assinado pelos gestores ao aderir a avaliacao.
Nas edi¢cbes posteriores, esse termo ndo € mais citado. Em 2008/2 continua a
recomendacdo do sigilo, porém, contraditoriamente, ressalta-se a importancia da
leitura antecipada de todo o kit pela equipe da Secretaria e especialmente pelos
professores. Em 2010/1, retira-se a recomendacdo de sigilo e, ja na edicdo seguinte,
ndo ha mais nenhuma recomendacao de leitura antecipada, mas de que as escolas

recebam todos os documentos do kit para que os professores possam conhecé-los.

Ao responder a pergunta: Quem podera aplicar e corrigir o teste?, o documento diz
gue as decisOes referentes ao planejamento da aplicacao e correcao dos testes e a
interpretacdo, utilizacdo e divulgacdo dos resultados ficam a critério de cada
Secretaria. A aplicacdo e a corre¢cdo podem ser feitas pelo préprio professor da
turma ou por outros “agentes” devidamente capacitados. Em 2009/1, a expresséao

“fica a critério” é substituida por “é de responsabilidade”, que deixa mais claro que o
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MEC ndao ir4 dar suporte para a correcdo. Em 2009/2, deixa-se mais explicito no

texto como pode ser feita essa escolha:

Dependendo do foco que o gestor atribua a avaliacdo, o teste podera ser
aplicado, corrigido e analisado:

- pelo préprio professor da turma, com o objetivo de monitorar e avaliar a
aprendizagem de cada aluno ou turma;

- por outras pessoas indicadas e preparadas pela secretaria de educacéo,
com a proposta de obter uma visdo geral de cada unidade escolar, das
diretorias ou de toda a rede de ensino sob a administracdo da secretaria
(INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE
AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009h, p. 7).

Desse modo, mesmo que a Provinha tenha sido declarada uma avaliacdo
diagnéstica sem fins classificatérios, caso seja escolha do gestor da Secretaria, ela
podera se tornar uma avaliacdo como as demais avaliacfes externas brasileiras,
como a Prova Brasil, ou seja, podera resultar em divulgacdo dos resultados. No

entanto, a recomendac¢éo do documento nado é essa:

E possivel fazer uma juncdo desses dois objetivos, solicitando aos
professores que fagam a aplicagdo e encaminhem uma copia dos
resultados para a secretaria de educacéo. Dessa maneira, a0 mesmo tempo
em que os professores terdo um diagnoéstico das suas criancas, 0s gestores
da rede de ensino contardo com elementos para subsidiar a elaboragéo das
politicas educacionais (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO
SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA, 2009h, p.
7).

Entdo, como ja dito, a proposta é que os professores apliquem as avaliacbes e as
corrijam, porém que os resultados nao figuem s6 com eles ou com a escola, mas
gue sejam enviados a Secretaria para subsidiar o planejamento das politicas em
nivel de rede. Assim, os gestores tém a opcdo de escolher se o0s préprios
professores aplicardo e corrigirdo as avaliagdes, ou se outros “agentes” realizarao

essas etapas de testagem.

Segquir as orientacdes dos cadernos do professor/aplicador e dos guias de correcéo
e interpretacdo dos resultados é colocado como “dever” e como uma “necessidade”
para a realizagao da prova. “[...] Assim, sera possivel saber, imediatamente, o nivel
de desempenho de cada aluno e turma” (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL
DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA, 2010d, p. 6).
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Podemos perceber que ndo se da4 margem para mudancga na avaliagdo, pois todos
0S passos de aplicacdo e correcao devem ser seguidos fielmente.

No primeiro semestre de 2009, acrescenta-se um paragrafo sobre a importancia de
toda a equipe conhecer e discutir os documentos que compdem o kit. E provavel
que, devido ao pedido de sigilo, muitas Secretarias tenham enviados os kits bem
perto do periodo de aplicacao para restringir a circulacdo do teste, como havia sido
pedido. A pratica de ndo enviar todo o kit as escolas parece ter se tornado
recorrente mesmo com esse Ultimo paragrafo dizendo da importancia da equipe
escolar conhecer o kit, pois, em 2010/1, inclui-se nesse tépico um quadro com um
paradgrafo destacado com a palavra “atencdo” em letras mailsculas que dizia o

seguinte:

Independente da estratégia adotada para aplicacdo da Provinha Brasil em
sua rede, as escolas devem receber, além dos testes dos alunos, os demais
instrumentos que compdem o kit da avaliacdo: Passo a Passo, Guia de
Aplicacdo, OrientacBes Gerais, Guia de Correcdo e Interpretacdo dos
Resultados e Reflexdo sobre a Préatica. Essa a¢do é importante para que o0s
professores possam se apropriar do instrumental da Provinha e
compreender melhor seus objetivos e resultados (INEP; DAEB;
COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA, 2010c, p. 6).

Apenas na ultima edicdo (2010/2) essa observacao sai do quadro, mas se mantém
no texto. O entendimento dos gestores, mediante a assinatura do Termo de Adeséao,
gue pedia sigilo sobre os materiais do kit relacionados com a aplicacdo e correcao
dos testes pode ter sido de que ndo deveriam ser enviados as escolas, onde
circulam tantas pessoas, porque, se € pedido sigilo, a ideia € que quanto menos
pessoas tiverem acesso ao material, melhor. Outro entendimento provavel,
principalmente no inicio da implantacdo da avaliacdo, € de que os resultados dos
alunos das redes deveriam ser encaminhados ao MEC, como é feito nas demais
avaliacdes externas. Em todas as edi¢Bes apos 2008/1, ha outro quadro destaque
para chamar a atencéo dos gestores para que nao enviassem o0s resultados do teste

ao MEC ou ao Inep.

Outro topico do caderno para os gestores foi Quais as caracteristicas do teste da
Provinha Brasil? e se limita a informar o nUmero de paginas, de questdes do teste e

caracteristicas operacionais. Sao citados os trés tipos de questdes de multipla
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escolha, que sdo a base para definicdo dos niveis de alfabetizacdo, classificadas de
acordo com o modo de aplicacdo: lidas pelo proprio aluno, totalmente ou
parcialmente lidas pelo aplicador. Em 2010/2, esse topico € retirado do caderno do
gestor, ou seja, essas informacdes sdo desconsideradas como interesse das

secretarias.

Em resumo, as equipes de Secretarias de Educacdo recebem esse caderno
especificamente escrito para elas, para orienta-las sobre questdes administrativas e
operacionais da avaliacdo e também incentivar a adesédo ao programa por todas as
redes. Aparentemente, quando essa adesdo se torna massiva, o documento é
retirado do kit. Aos integrantes da equipe de gestdo interessam principalmente
aspectos operacionais da avaliacdo, quem é avaliado, quem aplica e corrige o teste.
N&o se enfatiza a leitura, por exemplo, do documento Passo a passo nem do
Reflexdes sobre a pratica aos gestores, para que conhecam 0S pressupostos
tedricos da Provinha e os conceitos de alfabetizacdo e de letramento adotados. Esse
conhecimento € considerado mais necessario a equipe escolar, principalmente aos
professores. Aos gestores, em suma, a Provinha €& apresentada como um
instrumento de medida do nivel de alfabetizacdo dos alunos da rede e, dependendo
do que apontar esse “termOmetro”, as Secretarias precisam intervir
administrativamente para melhorar a qualidade da alfabetizacdo oferecida e os
resultados apontados. Sobre a forca normativa da avaliagcdo em larga escala, Freitas
(2007, p. 120) entende que

[...] ela foi condicionada pelo desafio de reformar a gestdo dos sistemas de
ensino nos marcos de uma nova regulacdo estatal, sendo esta conformada
por um federalismo regido por uma légica pragmatica. Logica obijetiva,
direta, que buscou sobretudo produzir efeitos praticos, que considerou o
valor pratico como critério de verdade, que esperou comportamentos em
conformidade com recomendacdes e normas centralmente definidas.

Nesse sentido, a avaliacdo cumpre papel regulador do Governo Central em relagéao
ao ensino da lingua materna realizado pelas unidades federadas, esperando dos
governantes dessas unidades uma aceitagdo da Provinha Brasil como indutora da

“qualidade” referenciada nacionalmente.
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3.2.2 Criangas

Inicialmente, questionamos o porqué da utilizagdo do nome “provinha”, no
diminutivo, para inferir de que maneira a alteracdo de grau se relaciona com o
publico avaliado. Na lingua portuguesa, os diminutivos nem sempre indicam
diminuicdo de tamanho. Dependendo de como eles s&o colocados no contexto,
podem assumir as mais diversas significacdes e manifestar emocdes e intenc¢des do
falante. Na visdo de Verissimo (1994), pode ser uma maneira afetuosa e precavida
de usar a linguagem, para designar, geralmente, o que é agradavel, mas também
para amenizar a ameaca trazida por certas palavras que podem nos parecer
assustadoras. Assim, usamos o eufemismo em algumas palavras que causam
desconforto, ou “sdo assustadoras demais”, como “operacdo” ou “prova’. O
diminutivo tenta abrandar, atenuar uma situacdo dificil. Entdo, entendemos que o
titulo Provinha Brasil foi utilizado para amenizar o0 medo ou a tensdo que o nome
prova poderia causar nas criangas, ja que o instrumento “[...] possui um formato
pouco usual no contexto das escolas, em especial nos anos iniciais do ensino
fundamental” (INEP; CEALE; CAED, 2008, p. 6).

Ainda segundo Verissimo (1994), os diminutivos nos nomes também podem dar a
eles um significado carinhoso ou sentimental, de referéncia aquilo que é nosso, que
esta “perto de néds, de aconchego, familiar, a mao, é o da gente”. Além disso, sao
utilizados muitas vezes para designar lugares ou coisas para criangas, por exemplo,
€ muito utilizado o termo “escolinha”, o que ndo quer dizer que seja uma escola
pequena, mas sim uma escola destinada a criancas. Assim, outra hipétese para a
utilizacdo do nome Provinha Brasil seria dar a ideia de que é uma brincadeira de
fazer a Prova Brasil, destinada a criancas menores, CoOmo uma preparacao para o
Saeb.

Ao serem perguntadas como foi pensada para a elaboracdo da Provinha Brasil, a
questdo da sensacdo dos alunos de estarem sendo testados, 0 que seria uma

limitacdo das provas, Maria das Gracas Bregunci responde:

A cultura de avaliacdo na escola esta muito impregnada desse temor.
Mesmo usando eufemismos como ‘provinha’ ou ‘exercicio’, ndo se tira esse
carater de teste, mas isso pode ser atenuado com a conduta do professor e
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com a frequéncia com que os alunos sdo expostos a esse tipo de avaliacdo
diagnéstica. Aos poucos, esse processo se naturaliza. Entdo, é importante o
preparo do professor (BREGUNCI, 2008, p. 11).

Francisca Maciel relata que, quando o professor ndo conhece a proposta da
Provinha ou se as Secretarias pretendem fazer usos que nao correspondem a
proposta, ha uma influéncia negativa sobre as criancas, como esta colocado no

documento Reflexdes sobre a pratica:

Esses instrumentos foram criados para serem aplicados pelo professor da
turma ou por outro professor da escola, evitando possiveis problemas com a
entrada de pessoas estranhas a sala de aula com criancas nessa idade. E
preciso que as criancas se sintam a vontade para resolver os itens e que
ndo se sintam intimidadas como se estivessem sendo examinadas
(BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 5).

Porém, como vimos no discurso direcionado aos gestores, a proposta da liberdade
as Secretarias para deixar o teste ser aplicado e corrigido por outros agentes,
dependendo do uso que se deseja para ele, isto é, caso seja uma forma de controle
do trabalho docente. Independentemente disso, a Provinha deixa bem claro que
intenciona monitorar o desenvolvimento dos alunos, o que pode criar expectativas
nas criangas e estimular o sentimento de estarem sendo controladas, observadas e
examinadas. Ha uma expectativa em torno dos resultados colocada no caderno

Passo a passo:

[...] espera-se que no final do 2° ano de escolaridade as criangas
demonstrem ter as habilidades descritas no nivel 4 e que possam
aperfeicod-las durante os anos escolares seguintes. O Plano de
Desenvolvimento da Educac¢éo do Ministério da Educagéo sinaliza para que,
em um prazo de 10 anos, tenhamos todas as nossas criangas neste nivel
ao final do segundo ano do ensino fundamental (INEP; DAEB;
COORDENAGCAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA, 2009, p. 17).

Mesmo que esse discurso, que estabelece a meta de alcancar o nivel 4 de
alfabetizacdo, néo esteja direcionado diretamente as criangas, ele cria expectativas
com relacdo a elas. O discurso dos documentos estabelece que “as criangas” é que
sdo avaliadas, ou seja, as criancas sdo o foco da avaliagdo. O diagnostico que se
pretende fazer é da aprendizagem delas, mesmo que o programa declare que o

objetivo € auxiliar intervencdes administrativas e pedagogicas. Podemos também
observar que o documento Reflex6es sobre a pratica (BRASIL; SEB; CEALE, 2008,
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p. 8) expressa aos professores a necessidade de que apresentem o0s registros dos
resultados da turma aos alunos, estabelecendo, com eles, metas a serem
alcancadas. Esse caderno contém sugestdes breves de como delinear essas metas
individuais e grupais com os alunos, para que eles se sintam também responsaveis
por sua propria aprendizagem ou, diriamos nos, pelo alcance de resultados
esperados nas avaliagbes. Desse modo, inferimos que o termo Provinha Brasil, no
diminutivo, foi pensado numa tentativa de abrandar o impacto que o termo “prova”
causa nos sujeitos. No entanto, mesmo com essa preocupacao, o material incentiva

uma busca por metas e resultados junto as criancas.

Além desse primeiro enunciado, o titulo, os enunciados elaborados para as criancas
sdo basicamente aqueles que fazem parte das orientacbes que os aplicadores
devem dizer durante a aplicacdo da prova. Podemos considerar também o préprio
teste que é entregue as criangas como enunciado que, apesar de praticamente ndo
ter textos escritos, exige que os professores os digam para elas na aplicacdo. Os
textos que fazem parte das questbes ndo estdo ali com o objetivo de serem
enunciados, pois ndo pedem dos sujeitos criancas respostas, réplicas, mas apenas
as veem como alunos que precisam demonstrar seu conhecimento sobre as
caracteristicas do sistema linguistico, identificar informacbes e escolher uma

resposta certa dentre as alternativas previamente dadas.

Os comandos das questbes caracterizam-se por conter frases com verbos no
imperativo: leia, veja, observe, fagca um “x” no quadradinho, preste atencao, néo leia
em voz alta. Pede-se as criangas que marguem em seus testes como se escrevem,
com quais letras e silabas, nomes de objetos, animais e frutas considerados
interessantes para elas, como boneca, bola, borboleta, jacaré, maca e banana. Os
géneros contidos na prova, em sua maioria, sdo aqueles associados a divertimentos,
curiosidades, convites e as questdes que 0s envolvem perguntam sobre sua
finalidade e assunto, sem permitir que a crianga expresse 0s sentidos que produziu

na leitura.

Os estudantes sdo avaliados pelo numero de acertos de questdes que abordam
determinadas habilidades e, a partir desse quantitativo, sao classificados em um dos

niveis de desempenho na alfabetizacdo, cuja descricdo, descontextualizada e
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predefinida no Guia de correcdo, permite uma enunciacdo sobre o outro que é
legitimada por meio do instrumento. Nem mesmo na ficha de correcédo, onde o0s
professores registram os resultados da turma, as criancas sao identificadas pelo
nome, mas pelo numero que ocupam do diario de classe. Essa busca pela
homogeneidade objetifica os sujeitos e os destitui de suas culturas, valores,
conhecimentos, linguagens e até de seus proprios nomes. Desse modo, a
concepgao de criangca como Infans, aquele que nado fala, ndo tem linguagem,

determina o teste da Provinha Brasil.

O texto do caderno Passo a passo faz referéncia a beneficios que sao trazidos pela
utilizagdo da Provinha a todos os envolvidos no processo educativo, incluindo os
alunos que “[...] poderdao ter suas necessidades melhor atendidas mediante o
diagnostico realizado, e assim, espera-se que 0 seu processo de alfabetizacao
aconteca satisfatoriamente” (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009, p. 8). Porém, quem
estabelece quais sdo as necessidades dos alunos e diz o que significa uma
alfabetizacdo satisfatoria? Elas s@o abstraidas de seus contextos sociais e néo
falam sobre suas necessidades, que ndo sao iguais para todas elas. Na perspectiva
de Schwartz e Gontijo (2011, p. 181),

[...] fica claro que a Provinha Brasil se caracteriza como uma metodologia
de avaliagdo em larga escala que tem a preocupacdo de delinear o perfil
cognitivo das criancas que estdo em classe de alfabetizacdo, permitindo
identificar a transicdo de um estagio cognitivo dos alunos para outro.
Levando em conta essa caracteristica, partimos do principio de que se trata
de uma avaliacdo que envolve uma analise interpretativa do progresso das
criangas. Dessa forma, consideramos que uma avaliacdo do processo de
alfabetizacdo dessa natureza ndo leva em conta que o aluno é um sujeito
singular, interativo e responsivo diante dos diferentes usos da linguagem
oral e escrita tanto no contexto escolar como fora dele.

Afirmamos também que esse delineamento do perfil cognitivo das criancas e a
analise interpretativa dos seus progressos no processo de alfabetizacdo se baseiam
no pressuposto de que a crianga é uma categoria abstrata, desconsiderando a sua
singularidade como sujeito e 0 contexto social do qual faz parte. Esse delineamento
se efetiva por meio dos cinco niveis de desempenho definidos no Guia de correcéo e
interpretacdo dos resultados. Os progressos na aprendizagem sao classificados de

acordo com o nimero de acertos no teste e representam o que a crianca é capaz de
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fazer, ou seja, as habilidades que ela j& domina. Nessa visdo, 0 processo de
alfabetizacdo pode ser compreendido de maneira universal para todas as criangas
brasileiras. A alfabetizacdo considerada satisfatoria é aquela que ensina a codificar e
a decodificar, reproduzindo os modos de dominacédo da sociedade e ndo permitindo
a critica, a reflexdo e a enunciacdo de todos. Questionamos, juntamente com
Esteban (2009a), se a uniformizacdo estimulada pelos padrdoes homogéneos de
avaliacdo € efetivamente um procedimento capaz de reverter o denominado

fracasso escolar.

Essa avaliagéo, no intuito de alcancar elevada objetividade, faz uma tentativa de
compreender o processo de aprendizagem da lingua materna por meio de uma
forma monolégica de saber: “[...] o intelecto contempla uma coisa e emite enunciado
sobre ela [...]" (BAKHTIN, 2003, p. 400). Nessa visédo, o enunciador contemplador se
contrapde a coisa muda. No entanto, como explica Bakhtin, o sujeito ndo pode ser
percebido como coisa, pois, como sujeito, ndo pode tornar-se mudo e, ‘[..]
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico”.
Portanto, torna-se dificil (se ndo impossivel) avaliar, por um teste que se pretende
neutro e objetivo, o processo de aprendizagem da lingua que, como pratica humana,
€ subjetivo, complexo, dialégico e dindmico. A avaliacdo por meio do dialogo nao
combina com testes padronizados de multipla escolha, que excluem a possibilidade

de ouvir o outro.

Esteban (2009b, p. 47) enfatiza os efeitos da Provinha nas escolas publicas que
atendem, em sua grande maioria, a criancas das classes populares, “[...]
historicamente negadas em seus saberes e impedidas de ampliarem
significativamente seus conhecimentos”. Para a autora, além de contribuir pouco
com a reflexdo sobre a pratica pedagogica, 0 exame e a énfase na regulacéo
oferecem mais elementos para compor um discurso que justifica o fracasso escolar.
“[...] O desempenho insuficiente no segundo ano de escolarizagdo pode tornar-se
indicio de dificuldades posteriores no percurso escolar’ e os resultados negativos
dos estudantes podem corresponder a profecia autorrealizavel, principalmente
guando o diagnéstico isola o resultado do estudante do complexo contexto de sua

producdo (ESTEBAN, 2012, p. 582). Nesse contexto de apagamento da
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padronizacdo e  hierarquizacdo, classes historicamente

subalternizadas tém seus saberes negados e seus conhecimentos desqualificados.

3.2.3 Professores e equipes escolares

Na perspectiva dos elaboradores da Provinha Brasil, a equipe da escola,

principalmente o professor, contribui de modo relevante para modificar a educacao

no Pais, por meio do trabalho em nivel micro com os alunos. Em virtude disso,

consideram uma importante acdo a disponibilizacdo do instrumental da Provinha

Brasil para auxiliar o trabalho pedagdgico e declaram que o kit foi pensado com o

propésito de que possa

[...] estabelecer um trabalho colaborativo, contando com a participa¢do dos
professores, equipes pedagdgicas e administrativas das escolas, que, de
forma mais direta e relevante, podem otimizar a mobilizacdo em prol da
construcdo de novos e melhores padrfes de qualidade para a educacao
que os estudantes brasileiros merecem (INEP; CEALE; CAED, 2008b, p. 5).

Assim, a adesdo dos professores e da equipe da escola é imprescindivel para que

se efetivem os objetivos da Provinha, tornando-se primordial o convencimento dos

professores a respeito da importancia e utilidade dessa proposta de avaliacao.
Como explica Freitas (2007, p. 125),

Um aspecto de cunho politico, pedagdgico e técnico que ocupou agentes
estatais da esfera educacional, desde o ingresso nos anos 2000, se refere a
como construir uma mediacdo entre instancias avaliadoras e 0s sujeitos que
detém o poder de imprimir significado e sentido pratico aos ‘achados’
possibilitados pelo complexo de ‘medida-avaliacdo-informacéo’. O problema
de como tornar efetiva essa via de regulagdo da educacédo basica tem sido
a grande questdo posta ao Estado central. Quando se atenta para isso, é
preciso lembrar que as manifestacbes de agentes estatais geralmente
apontaram a escola como a principal responsavel pela viabilizacdo da
qualificagcdo do ensino. O pressuposto é de que grande parte dos problemas
existentes se deve ao que ocorre ou ndo na escola e que cabe a ela
resolvé-los com a contribuicdo dos pais e da sociedade.

Nesse sentido, entendemos que a Provinha € uma tentativa de aproximar 0s

profissionais das escolas das avaliagbes externas, mostrando que elas podem ser

vistas como um diagnostico que melhora a qualidade do trabalho de alfabetizagéo. O
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caderno do Pro-Letramento também trata da importancia dos profissionais para a

alfabetizacdo das criangas:

O sucesso de um projeto pedagdgico de alfabetizacdo depende
crucialmente do envolvimento dos profissionais comprometidos com a
alfabetizacdo. A esses profissionais é que cabe, afinal, perguntar e
responder: quem sao as criancas que temos a nossa frente? como trabalhar
acreditando que toda crianca pode aprender a ler e escrever? que
condi¢cdes serdo buscadas para garantir uma alfabetizacdo de qualidade
para todos? (BATISTA et al., 2007a, p. 23).

Contudo, dentro dos documentos, € mais valorizado o papel do professor como
agente que trabalhara diretamente na melhoria da qualidade da alfabetizacdo e do
letramento. A equipe da escola é pouco citada. Nessa mesma direcdo, 0s
especialistas do Banco Mundial recomendam no plano administrativo, no caso dos
professores, “[...] que eles tenham autonomia para definir as praticas de aula,
embora dentro de certos limites fornecidos por um curriculo nacional, sujeito a
normas e padrdes, exames, avaliacdes de aprendizagem e supervisdo do ensino
(BM, 1995: XXI)” (TORRES, 2009, p. 136). Assim, podemos entender que é
reconhecido o papel dos professores como aqueles que tém autonomia para
trabalhar dentro de sua sala de aula e estdo diretamente ligados ao ensino das
criancas. No entanto, essa é uma pseudoautonomia, porque eles néo participam das
definigcbes politicas educacionais, que séo verticalizadas, formuladas em instancias

superiores, para que o0s profissionais assumam e executem.

No contexto da Provinha, que define metas nacionais de aprendizagem da
alfabetizacdo para todas as criancas no 2° ano de escolarizagéo, os professores tém
o papel de aplicar os instrumentos, corrigi-los, reorientar suas praticas em sala de
aula, tendo em vista o alcance de resultados melhores no final do ano e contribuindo
também no sentido de elevar o Ideb por meio desse adiantamento do diagndstico. O
documento Passo a passo, em contrapartida, caracteriza a Provinha como uma
avaliacdo interna (INEP; CEALE; CAED, 2008e) com o argumento de que oS
instrumentos fornecidos pelo Inep podem ser aplicados, corrigidos e interpretados
pelo préprio professor da turma, para o acompanhamento e analise pedagdgica dos
processos e resultados da aprendizagem de cada crianca, com o fim de fornecer
dados para auxiliar o professor a identificar as possiveis dificuldades de cada uma

delas e da turma e reorientar seus procedimentos de ensino.
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No entanto, essa caracterizacdo pode ser questionada, pois o teste, mesmo
podendo ser aplicado pelo docente, ndo é elaborado por ele. O instrumento é
desenvolvido por especialistas, de forma padrdo para todo o Pais. Além disso, ha
um controle interno por parte das Secretarias que, por sua vez, desejam que suas
redes melhorem seus resultados nas avaliacdes externas que compdem o0 Saeb.
Essa necessidade também €& sentida pelos professores que séo
cobrados/responsabilizados pelos resultados e podem ver a Provinha como um
primeiro passo, um treino ou, diriamos, 0 comeco de uma série de avaliacbes
externas estabelecidas nacionalmente para serem realizadas durante a vida escolar

dos jovens.

No inicio do programa, em 2008, essa avaliagdo chega como um “auxilio” para
melhorar os niveis de alfabetizacdo dos alunos, como “[...] um instrumento elaborado
para auxiliar professores e gestores a melhorarem os niveis de alfabetizacdo
alcancados por seus alunos” (INEP; CEALE; CAED, 2008b, p. 6). Os autores
supdem que uma avaliacdo padronizada que venha para auxiliar e proporcionar
essa melhora possa ser interessante para 0s professores, assim como para 0S

gestores.

Um objetivo especifico para a primeira aplicagao é “[...] realizar um diagndstico dos
niveis de alfabetizacdo das criancas ap6s um ano de estudos, de maneira que as
informagdes resultantes possam apoiar o trabalho do professor” (INEP; DAEB,;
COORDENAC}AO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA, 2009a, p. 5). Assim, é explicitado que se espera do professor
que, depois do primeiro diagndstico, ele ja reorganize e reoriente suas praticas com
vistas ao alcance de melhores resultados pelos alunos no final do ano. A segunda
aplicacdo objetiva possibilitar uma comparacdo com o diagnostico realizado na
primeira aplicacdo da avaliacdo no inicio do ano letivo. Relacionam-se as seguintes
possibilidades que sdo abertas a professores e gestores educacionais quando se

adere a proposta de avaliar em dois momentos:

i) conhecer o que foi agregado ao desempenho das criancas que fizeram o
primeiro teste, monitorando o seu desenvolvimento;

i) fazer um diagnoéstico final dos niveis de alfabetizagdo dos alunos,
resultantes de dois anos de escolarizacao;
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iii) aperfeicoar e reorientar os planejamentos e a execugdo das praticas
pedagodgicas e dos programas e politicas relacionados a alfabetizacdo e ao
letramento (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 7).

Em sintese, a proposicdo da Provinha para os professores € de realizar dois
diagndsticos: um no inicio, para replanejar as praticas pedagdgicas, e 0 outro ao
final do ano, para verificar o alcance das metas. Desse modo, 0 programa prevé que
o professor deve reorientar seu planejamento e execucdo das praticas pedagogicas
para que, na comparacao feita ao final do ano, os alunos tenham um melhor
desempenho no teste. Assim, até a primeira edicdo de 2009, a Provinha era “[...]
para auxiliar professores e gestores a melhorarem os niveis de alfabetizacéo
alcancados por seus alunos” (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009a, p. 5, grifo nosso).
Entretanto, em 2009/2, fica claro que os fins sdo de monitoramento:

A Provinha Brasil € um instrumento de avaliacdo aplicado no inicio e no
término do ano letivo, com o intuito de auxiliar professores e gestores a
monitorarem 0S processos e resultados da alfabetizacdo oferecida nas
escolas publicas brasileiras (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO
SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2009a, p.
4, grifo nosso).

Notamos que o intuito declarado nessa edi¢do passa a ser auxiliar a “monitorar os
resultados” e ndo mais a “melhorar”, também porque se refere a segunda aplicacao,
guando ndo ha mais como o professor realizar intervencées. Em 2010/2, a palavra
“resultados” é substituida por “processos de desenvolvimento”. A Provinha € definida
como “[...] um instrumento de avaliagcdo aplicado ao inicio e ao término do ano letivo,
com o intuito de auxiliar professores e gestores a monitorarem 0S processos de
desenvolvimento da alfabetizacdo oferecida nas escolas publicas brasileiras” (INEP;
DAEB; COORDENAQAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIAC}AO DA
EDUCACAO BASICA, p. 7, 2010e, grifo nosso). Observamos também, nessas
mudancas de definicbes, que se altera o foco no texto: antes se monitorava o
desenvolvimento dos alunos na alfabetizacdo e, a partir de 2009/2, passa-se a
monitorar a alfabetizag&o oferecida nas escolas publicas. Enfim, volta-se o discurso

da avaliacdo para o trabalho do professor.

E esperado dos professores que se planejem e moldem suas praticas em funcéo

daquilo que é identificado como necessidade de aprendizagem dos alunos a partir
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dos resultados da primeira aplicacdo da prova. Como um dos objetivos
apresentados ¢é “[...] oferecer subsidios para formulacdo de politicas de
alfabetizagado” (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL
DE AVALIACAO DA EDUCACAOQ BASICA, 2011a, p. 4), deixa-se claro aos docentes
que a intencdo é que os resultados cheguem as maos das Secretarias para que
também formulem politicas em funcdo do diagnéstico realizado pelo teste. Essas
mudancas nas praticas pedagdgicas e administrativas sao orientadas para o alcance
de resultados melhores, o que explica, em parte, o carater pragmatico dos cadernos
enderecados aos docentes. Morais, Leal e Albuquerque (2009, p. 308-309) julgam

que

[...] os instrumentos de avaliacdo usados no Provinha Brasil merecem ter
sua qualidade reconhecida, tanto do ponto de vista dos critérios gerais de
concepcdo como de sua operacionalizagdo. O Provinha revela-se um
instrumento de aplicacdo e correcdo simples, vidvel no contexto real de
nossas redes publicas de ensino. As orienta¢cdes de encaminhamentos
vinculadas aos resultados verificados também se encontram sintonizadas
com o que ha de mais relevante na recente producdo académica sobre o
ensino de alfabetizacdo. H4, ainda, adequacédo da maioria dos descritores
elencados, que conseguem diagnosticar tanto conhecimentos relativos a
etapas iniciais da apropriacdo da escrita alfabética como aqueles ligados a
compreensao leitora de alunos recém-alfabetizados [...]. Paralelamente,
pode-se registrar a clareza das instru¢gfes destinadas aos estudantes e das
explicagbes voltadas aos professores, acerca dos fundamentos e
procedimentos da Provinha.

Nesse sentido, para ser viavel no “contexto real” de nossas redes de ensino, a
avaliacao precisa ser de forma operacional um instrumento simples de aplicacéo e
correcédo e ter instrucdes claras aos professores. Tendo posto isso, observamos que
os discursos dos cadernos de aplicacdo e dos guias de correcdo, explicitamente
enderecados aos professores,!’ se relacionam com a questdo mais pratica da

avaliacdo — a aplicacéo e a correcdo do teste.’® O Passo a passo e o Reflexdes

7 Esses cadernos se iniciam com mensagens de apresentacdo enderegadas ao professor. E

importante ressaltar que, ao mesmo tempo, até na edicdo de 2010, eles se referem a figura de
aplicador ou de corretor, pois os documentos poderiam ser utilizados por outros agentes. A partir de
2011, os textos passam a referir-se apenas ao professor. H4 uma preocupacao ainda com referéncia
a utilizacdo da palavra no género masculino, o que é evidenciado em 2009/2, quando ha uma nota de
rodapé no texto para explicar esse uso, relacionando-o com a adequacédo as regras formais da lingua
portuguesa. Em 2012/2, os elaboradores optam por utilizar “professor(a)”’, com o “a” entre parénteses,
para indicar que o termo alude tanto ao género feminino quanto ao masculino. Essas alteracdes nos
demonstram tentativas de agradar as professoras, que s&o maioria dos interlocutores dos
documentos.

® No periodo 2008-2010, os titulos desses cadernos sdo: Caderno do professor/aplicador I:
orientacdes gerais, Caderno do professor/aplicador Il: guia de aplicagdo e o Guia de correcdo e
interpretacdo dos resultados. Em 2011, com a reformula¢@o do kit, os dois primeiros cadernos do
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sobre a prética ndo explicitam seus destinatarios, mas também sao recomendados
como leitura importante aos professores, para aprofundamento teorico e ligagdo com
as demais politicas do MEC. Dessa forma, havia, inicialmente, uma separacéo
explicita entre teoria e pratica dentro da divisdo dos cadernos. Com a reformulagéo
do kit, em 2011, agregou-se o discurso sobre alfabetizacdo e letramento nos
mesmos cadernos que orientavam aplicacdo e corre¢cdo, porém notamos a

prevaléncia do conteudo pratico.

Passaremos a discutir, primeiramente, como o professor é visto a partir de suas
incumbéncias associadas a aplicacdo e correcdo dos testes. Em seguida,
abordaremos a questédo da reorientacdo das praticas de alfabetizagdo, em conjunto
com a equipe escolar, que é orientada em grande medida no caderno Reflexdes

sobre a pratica.

A organizacdo do texto dos cadernos é basicamente por meio de tOpicos, em sua
maioria em formato de perguntas e respostas, que orientam a aplicacdo e a correcao
dos testes. Discutimos primeiramente a aplicacdo. No titulo Como aplicar o teste da
Provinha Brasil?, ressalta-se nhovamente a importancia de um trabalho coletivo, do
conhecimento dos objetivos e especificidades do kit pela equipe escolar e
principalmente pelos professores alfabetizadores. Sugere ainda uma discussao
coletiva sobre as possibilidades de aprendizagem e a definicdo de metas a partir dos
resultados obtidos na prova. Coloca como fundamental que os professores das
turmas participantes se reinam para organizar a aplicacdo que deve ser em uma
data Unica. Recomenda também a retirada de sala de aula de materiais que possam
servir de consulta e a orientacdo para o0s alunos responderem apenas 0 que
souberem, ou seja, ndo “chutar”. E papel dos professores motivar e preparar as

criancas para o teste.

O topico Como € o teste? se limita a citar o numero de paginas e de questdes de
cada edicdo do teste do aluno e o tdpico Como corrigir o teste? diz da sistemética de
aplicacdo e correcdo, como responsabilidade das Secretarias de Educacdo. No

entanto, explica que, mesmo que o material tenha sido elaborado para que o proprio

professor sdo juntados em um sé, o Guia de aplicacdo e permanece o Guia de correcdo e
interpretacdo dos resultados.
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professor realize a avaliacdo, a critério do gestor ou da Secretaria de Educacao,
outras pessoas “devidamente capacitadas” poderdo fazer aplicacdo e correcéo.
Indica a necessidade de seguir as orientagcdes contidas no Guia de correcdo e
interpretacdo dos resultados, que contém explicagdes mais diretas de como
proceder a corre¢do. Observa ainda que os resultados ndo devem ser enviados ao
MEC. Em 2010/2, essa Ultima orientacdo vai para um quadro destacado do texto,
provavelmente porgue muitos municipios devem ter remetido as informacdes

resultantes da Provinha ao MEC, a semelhanca do que é solicitado em outras

avaliacdes externas.

Os guias de aplicacdo contém todos os comandos que devem ser lidos pelo
professor/aplicador durante a aplicacdo e as questdes do teste com 0s respectivos
comandos destinados aos alunos. Esses elementos sdo considerados
imprescindiveis para a aplicacdo do teste aos alunos. Os cadernos de aplicacédo

trazem também orientacdes gerais iniciais. Elencamos algumas a seguir:

indica como a prova estava estruturada (nimero de paginas e questfes) e a

necessidade de verificar se todas estavam completas e com as ilustracdes;

e informa que séo trés tipos de questdes de acordo com a leitura total ou parcial do
enunciado pelo aplicador ou leitura feita pela propria crianca;

e explica sobre o simbolo de megafone que aparece toda vez em que uma frase
deve ser lida pelo professor;

e recomenda leitura cautelosa dos comandos e comparacdo com o teste a ser
entregue ao aluno;

e esclarece que as alternativas das questdes do caderno do aplicador séo
identificadas com letras, porém no caderno do aluno nao;

o fala da existéncia de questdo-exemplo no inicio do teste, para que os alunos

compreendam como sao as questdes da Provinha e aprendam a responder ao

teste.

Nos guias de aplicacdo, sdo feitos também alguns “lembretes” com relacdo a
importancia de marcar um mesmo dia para aplicacdo em todas as turmas de uma

mesma escola, a necessidade de preparar a sala (em algumas edicbes recomenda-
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se a retirada de materiais que possam servir de consulta) e de ser feita leitura atenta
do teste e observacdo dos comandos e dos passos da aplicacdo. Em seguida, sé&o
numerados sete passos que devem ser seguidos para comecar a aplicacao,
relacionados com a motivacdo dos alunos para fazer o teste, distribuicdo e
identificacdo de cada um no caderno e realizagcdo da questdo exemplo. Cada passo
da aplicagcéo é planejado e descrito minuciosamente. ApOs 0s sete passos, algumas
frases devem ser ditas aos alunos para explicar como € a prova e a questao-
exemplo. Depois séo relacionados detalhadamente procedimentos a serem seguidos

na questéo exemplo e no teste propriamente dito, em cada questéao.

Nessa direcdo, os cadernos destinados aos professores/aplicadores ou guias de
aplicacao objetivam padronizar a aplicacdo do teste, detalhando cada passo que
deve ser seguido na preparacdo para a aplicagdo, no momento de realizacdo do
teste, e até mesmo aquilo que deve ser dito aos alunos e quantas vezes deve ser
dito. Como exemplo, podemos tomar o Caderno do professor aplicador | que, em
uma mensagem inicial aos professores, fala da necessidade do professor e de toda
equipe escolar conhecer todos os documentos do kit e ressalta também a
importancia do Caderno do professor/aplicador Il: guia de aplicacdo, “[...] pois a
correta aplicacdo do teste sO podera ser realizada seguindo os comentéarios e
comandos constantes nele” (INEP; CEALE; CAED, 2008c, p. 5, grifo nosso). Esse
detalhamento de procedimentos que precisam ser unificados intenciona conferir
racionalidade e certa confiabilidade “cientifica” a avaliacgdo por meio de
padronizacao. Além disso, parece pretender ser instrumental e pratico para facilitar o

trabalho do professor, explicando tudo o que deve fazer.

Porém, acreditamos que 0s sujeitos sdo ativos e responsivos e cada professor, em
interacdo com as criangas durante a testagem, imprime conotacdes diversas aos
enunciados. Mesmo que siga o manual, o didlogo no momento da prova é
perpassado por diferentes sentidos produzidos pelos sujeitos singulares, criangas e
adultos e isso ndo pode ser controlado, muito menos padronizado. Desse modo, “[...]
por maior que seja a precisao com que é transmitido, o discurso de outrem incluido
no contexto sempre serd submetido a notaveis transformacdes de significado”
(BAKHTIN, 2002, p. 141).
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Bakhtin, ao analisar a personagem e seu enfoque dialdgico na obra de Dostoiévski,
explica que esse romancista enfatizava em toda a sua obra uma luta contra a
coisificacdo do homem, das relacbes humanas e de todos os valores humanos do
capitalismo. No sentido de sua forma artistica, ele liberta e descoisifica 0 homem
com sua posicao artistica que “[...] afirma a autonomia, a liberdade interna, a falta de
acabamento e de solugéo do herai [...]” (BAKHTIN, 2010b, p. 69) e nos mostra uma

nocao dialégica do sujeito.

Na ideia de Dostoiévski, o heréi € o agente do discurso auténtico, e ndo um
objeto mudo do discurso do autor [...]. O autor ndo fala do heréi, mas com o
herdi. Alids nem poderia ser diferente: a orientacéo dialégica, coparticipante
€ a Unica que leva a sério a palavra do outro e é capaz de focaliza-la como
posi¢céo racional ou como outro ponto de vista [...] (BAKHTIN, 2010b, p. 72).

Com o modo dialégico como Dostoiévski se posiciona em relagcdo aos herdis em
suas obras, ele nos ensina a descoisificar o sujeito. Conforme aponta Severo (2008,
p. 56), para Bakhtin, “[...] os sujeitos se constituem, necessariamente, na sua relagao
(dialégica) com o outro”, ou seja, a intersubjetividade é anterior a subjetividade. Em
contrapartida, o discurso relacionado com a aplicacdo da Provinha, como € comum
em avaliacdes padronizadas, parte de premissas monoldgicas em que 0 sujeito
professor é tomado como acabado, mudo, objeto, passivo, a-historico, ou seja,
abstrai o sujeito de sua realidade histérica de existéncia. Portanto, essas prescricées
ndo podem ser associadas linearmente ao que acontece no momento de avaliacéo,
pois representam uma abstracdo. Esse discurso direcionado aos docentes requer

deles uma compreenséo passiva, que

[...] apenas o dubla, visando, no maximo, a reprodugcdo completa daquilo
gue foi dado de antem&o num discurso ja compreendido: ela ndo vai além
do limite do seu contexto e ndo enriquece aquilo que foi compreendido. Por
isso, 0 coOmputo desta compreenséo passiva por parte do falante ndo pode
trazer nada de novo para o0 seu discurso, nenhum
elemento, nenhum momento expressivo [...] (BAKHTIN, 2002, p. 90).

Todavia, esse tipo de relacdo passiva nao se relaciona com a vida real da
linguagem, em que toda compreensdo concreta € ativa e ligada ao contexto e a
responsividade do sujeito que participa do dialogo como interlocutor. Do mesmo
modo que a aplicacdo, a correcdo e a interpretacdo da avaliacdo também sao
monologicamente orientadas no Guia de correcédo e interpretacdo dos resultados,

gue tem por objetivo possibilitar “[...] corrigir e interpretar os resultados apresentados
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pelos alunos, verificando o nivel de alfabetizagdo em que se encontram” (BRASIL;
MEC; INEP, 2008a, p. 1). Discutiremos, por meio desses guias, as orientacdes de
correcdo e interpretacao dos resultados, que aparecem em todas as suas versoes e
dizem ao professor como corrigir o teste do aluno, como entender os resultados e
descrevem as habilidades dos niveis de desempenho estabelecidos de acordo com

0 numero de acertos de cada aluno, além de sugerir atividades.

No topico sobre como corrigir o teste, explica-se que as questdes de multipla
escolha serdo corrigidas mediante registro dos acertos dos alunos. As questdes de
escrita, presentes apenas em 2008, tém grade de correcdo a parte. A ficha de
correcdo aparece no texto como sugestao que vai anexa, porém nela sdo baseadas
todas as orientacdes e classificagdo em niveis, inviabilizando qualquer mudanca que
o professor possa intentar. A ficha é composta de: dados de identificagdo; nimero
de cada aluno no diério; questbes e gabaritos; nimero de acertos por aluno; média
da turma. Explica como utilizar a ficha e da exemplo do seu preenchimento. O
gabarito é preenchido pelo professor apenas em caso de acerto do aluno e, isso é
bem destacado no texto, inclusive em quadro com a palavra “ATENCAQ” em letras
negritadas. Demonstra também como calcular a média geral da turma. Apds esse
primeiro procedimento de correcdo, é dito aos professores que vejam no tépico que

vem a seguir no documento como interpretar ou entender os resultados dos alunos.

No topico Como entender os resultados?, € escrito aos professores que
primeiramente é necessario compreender o0 pressuposto de que a alfabetizacdo e o
letramento s@o processos complementares e inseparéaveis. E recomendada aos
professores, nesse topico do guia, a leitura do documento Passo a passo, para um
detalhamento maior das concepc¢Oes de alfabetizacdo e das habilidades avaliadas
ou medidas. O passo seguinte € analisar a ficha de correcdo. Segundo o texto, a
interpretacdo é quantitativa e comparativa das respostas dos alunos. Relaciona-se o
namero ou a meédia de acertos de uma ou mais criancas e 0s niveis de
desempenhos descritos. Explica que, para constituir os niveis, foi feita uma analise
da dificuldade das habilidades medidas no teste e que, em seguida, as habilidades
foram distribuidas gradativamente, desde as que estdo associadas a processos
cognitivos e conhecimentos mais basicos até os mais avancados ou mais

complexos.
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Assim, o professor precisa verificar a quantidade de acertos das criangas e em qual
nivel de desempenho elas se encontram. Segundo o texto, as habilidades dos niveis
sdo cumulativas, ou seja, “Cada nivel apresenta novas habilidades e engloba as
anteriores [...]” (BRASIL; MEC; INEP, 2008b, p. 5). A finalidade desse
estabelecimento de niveis é “..] mostrar em que ponto do processo de
aprendizagem as criancas se encontram no momento de aplicacdo da Provinha e
devem ser usados como referéncia para o planejamento do ensino e da
aprendizagem” (BRASIL; MEC; INEP, 2008, p. 5). Em 2009, ressalta que a
interpretacdo das respostas ndo pode ser feita a partir do erro ou acerto a uma
questado isolada, pois 0 acerto ou erro isolado é definido por uma série de fatores
circunstanciais. Dessa forma, apenas um conjunto de acertos pode garantir uma

descricdo segura do desempenho da crianca.

O professor identifica as habilidades que as criancas ja dominam e as que elas
ainda necessitam adquirir ou consolidar com base no detalhamento dos niveis e das
consideracfes e sugestdes de trabalho apresentadas. Assim, 0 processo de
alfabetizacao das criancas é compreendido por meio de niveis e os professores sdo
orientados a planejar seu trabalho com referéncia nos niveis de desempenho infantil.
E estabelecida a quantidade de acertos que caracterizavam cada nivel no teste 1 e
outra no teste 2, segundo a explicacdo dada, devido ao maior grau de complexidade

do teste 2.

Pudemos perceber reformulacdes nos niveis de desempenho ao longo das edicdes,
porém, no texto dos documentos do kit, ndo sdo informados seus motivos. Apenas
se muda o nimero e algumas habilidades elencadas na caracterizacdo dos niveis,
mas, se nao for feita a comparacdo do texto das edigcbes anuais, as mudancas
passam despercebidas, pois ndo sédo comentadas.

Mesmo que 0s niveis sejam apresentados aos destinatarios do kit como referéncia
para mensuracdo do desempenho das criangas no processo de alfabetizacéo, eles
nao podem ser vistos como exatos e ndo podem refletir um diagndstico como
pretendido, que serve para todas as criancas. Eles sdo alterados, em seu numero de
acertos e habilidades caracteristicas, pelos elaboradores sem maiores explicagdes

aos professores e estao intimamente ligados as habilidades avaliadas nas questdes
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do teste, que também passa por mudancas, sem que se relacione com [ou se

esclareca] os critérios especificos de producéo do teste.

Por meio das descricbes dos niveis de desempenho, verificamos que eles séo
construidos de forma progressiva e as habilidades que os caracterizam
correspondem na mesma ordem aos descritores da matriz de referéncia:
reconhecimento de letras e silabas, estabelecimento de relagdes entre fonemas e
grafemas, leitura de palavras, depois de frases, localizacdo de informacfes em
textos, identificacdo do assunto e da finalidade e, por ultimo, realizacdo de

inferéncias.

Considera-se, nos Guias de correcdo, que as habilidades descritas no nivel 4
correspondem a consolidacdo do processo de alfabetizacdo, ressaltando-se que ndo
se trata da conclusdo, mas da culminancia desse processo. Conforme o discurso
dos elaboradores do caderno, “Dentro do Plano de Desenvolvimento da Educacao
do MEC, tem-se a expectativa de que, em um prazo de 10 anos, todas as criancas,
ao final do 2° ano de escolarizacdo do ensino fundamental, estejam pelo menos no
Nivel 4” (BRASIL; MEC; INEP, 2008a, p. 4). Observamos que, nesse trecho, que
também aparece em outras edi¢des, € utilizada como estratégia citar o Plano de
Desenvolvimento da Educacdao do MEC, mesmo que sem referéncia a pagina ou
data,’® para determinar em qual nivel as criancas devem estar ao final do segundo
ano. Desse modo, os niveis sdo utilizados como se fossem referenciados nesse

documento.

Para culminar, os professores sédo de certa forma pressionados a trabalhar em prol
de melhores resultados dos testes: “Sendo assim, realizando o teste no inicio do ano
letivo, espera-se que ao final do mesmo ano os alunos tenham progredido” (BRASIL,;
MEC; INEP, 2008a, p. 4). Essa expectativa é expressa em todas as edi¢bes do kit
por nos analisadas. Desse modo, entendemos que deve ser a meta dos professores
o alcance do nivel 4 no desempenho de todas as criancas ao final do 2° ano de
alfabetizacdo, no contexto da Provinha Brasil, pois esse nivel representa o que

significa ser alfabetizado de forma satisfatéria, mesmo que nao conclusiva.

% Nao encontramos referéncias a qualquer meta que defina um nivel especifico de alfabetizagdo do
livro do PDE, que foi apresentado pelo MEC em abril de 2007.
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O Passo a passo esclarece que nao se pressupde que os dois primeiros anos de
escolarizacao sao o “[...] limite para o desenvolvimento das habilidades relacionadas
ao processo de alfabetizagdo e letramento” (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 6).
Segundo o documento, “[...] o letramento desenvolve-se continuamente, durante
toda a Educacdo Basica, [porém], [...] acredita-se que, se 0s problemas forem
identificados e sanados ainda no inicio, a tendéncia sera o sucesso do processo de
letramento dos alunos em anos posteriores” (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 6).
Desse modo, demonstra grande esperanc¢a no processo inicial de alfabetizacéo, cujo
desenvolvimento satisfatorio pode influenciar grandemente os anos posteriores de
escolarizacdo. Essa afirmacgao parece enunciar a responsabilidade colocada sobre

os professores alfabetizadores.

Para que todas as criancas atinjam, ao final do ano, o nivel 4 na avaliacao, como ja
mencionamos, as praticas de alfabetizacdo precisariam ser reorientadas. O
documento que auxilia a equipe escolar nesse sentido é o Reflexdes sobre a pratica.
N&o podemos afirmar que seja o docente seu Unico destinatario, pois outros sujeitos,
como a equipe escolar, também sdo incluidos em suas recomendagdes. Esse
documento € o Unico do kit que, de 2008 a 2012, ndo sofre nenhuma alteracéo
significativa no texto. Sua autoria € fruto de uma parceria entre a Secretaria de
Educacdo Basica e o Ceale (UFMG).?° A recomendacao da leitura desse documento
aos professores é feita na mensagem de apresentacdo do guia de correcdo nas
primeiras edi¢cbes, pois, segundo os elaboradores, apresenta consideragbes que
podem auxiliar nas acdes para melhoria da qualidade de ensino, com relacdo a
alfabetizacdo, as politicas e aos recursos pedagdgicos ou administrativos

disponibilizados pelo Governo Federal.

O documento, a semelhanca dos demais, inicia com uma Introducéo, que define a
Provinha como instrumento diagndstico auxiliar professores, coordenadores e
gestores, que tem como objetivo principal acompanhar a evolugdo do trabalho

desenvolvido e evitar diagnostico tardio dos baixos niveis de alfabetizacdo e

2 E o gue se pode inferir tendo em vista que no documento de 2008/1, a equipe técnica de
elaboracdo do Reflex8es sobre a pratica foi composta por apenas SEB e Ceale, diferentemente dos
outros cadernos do kit. Mesmo que tenham sido incluidas outras entidades como participantes da
elaboracao do Reflexdes sobre a pratica em 2009/1 e 2010/2, entendemos que essa participacdo nao
foi efetiva, pois o texto do documento ndo é modificado em nenhuma edigdo, apenas atualizado e/ou
corrigido em questéo ortogréfica.
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letramento, com vistas a melhoria da qualidade de ensino em consonéancia com as
metas e politicas das diretrizes da educacgdo nacional. Indica a necessidade de
formacao para os profissionais e a criacdo de espacos coletivos de discussao sobre

os resultados para melhorar o desempenho das criancgas.

Responde aos professores que o que diferencia a Provinha Brasil de outras
avaliacbes externas é que seus resultados ndo serdo utilizados no Ideb, pois o
intuito € orientar as acdes politicas e pedagdgicas que poderdo, em conjunto com
outras iniciativas, melhorar os indices apresentados até o0 momento, constituindo-se
num instrumento pedagogico, sem fins classificatorios. Para tanto, € necessario um
redimensionamento da pratica pedagogica do professor para alcancar niveis mais
satisfatorios de alfabetizacdo e letramento. Assim, com foco nas capacidades ja
dominadas pelos alunos e aquelas que ainda precisam ser trabalhadas, o professor
podera “[...] desenvolver os principais mecanismos com o0s quais controlara, com
autonomia, seu processo de trabalho” (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 6). Essa
autonomia que supostamente é conferida aos professores para decidir sobre seu

trabalho, porém, deve ser orientada pelo diagnéstico da Provinha.

Os professores devem refletir sobre sua pratica com base nos resultados do
diagnostico proposto pela Provinha, que devem ser discutidos coletivamente pela
equipe da escola e comunidade. E interessante notar como fica claro que a
avaliacdo tem o intuito de influenciar diretamente o planejamento e as préticas de

alfabetizacao:

Tendo em vista as contribuicbes que a avaliacdo pode trazer para a
organizacdo do trabalho docente, vale repetir, professores e gestores, com
base nos resultados da avaliagédo, devem refletir sobre a préatica pedagogica
desenvolvida na escola. O objetivo de tal reflexdo é o de redefinir o
planejamento de ensino e aprendizagem, modificando-o, especificando-o,
aprimorando-o. Isso significa considerar que os resultados da Provinha
Brasil podem redimensionar objetivos e metas do trabalho pedagégico que
serd desenvolvido nos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL; SEB;
CEALE, 2008, p. 7, grifos nossos).

Além de servir de base para o redimensionamento e redistribuicdo dos conteudos e
capacidades ensinadas, é sugerido que se utilizem “[...] os resultados da avaliacdo

como material para a formacado continuada de alfabetizadores” (BRASIL; SEB,;
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CEALE, 2008, p. 8). Segundo o Reflexdes sobre a pratica, o kit é pensado também
para servir de material para formag&o dos professores alfabetizadores:

Espera-se que esse conjunto de materiais e 0s resultados da avaliacao
mobilizem os educadores, de acordo com suas possibilidades e
necessidades, para que formem grupos de estudo para planejar e
fundamentar suas acdes, refletir e avaliar sobre as contribuicdes e limites da
acdo pedagogica. Desse modo, a Provinha Brasil e todos os textos que a
constituem, possibilitam a reflexdo sobre a pratica e a ampliacdo de
conceitos e fundamentos tedéricos que sustentam o trabalho na sala de aula
(BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 10).

Chama-se a atengédo para que o professor procure compreender a natureza das
respostas apresentadas pelos alunos. Segundo dito, “E necessario analisar tais
respostas e transforma-las em ‘dados observaveis’ que permitam inferir hipéteses ou
conflitos cognitivos, subjacentes a cada resposta ou a desempenhos alternativos,
em relac&o ao esperado [...]" (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 8). Nessa perspectiva,
o professor € orientado a realizar uma analise cuidadosa dos desempenhos dos
alunos e verificar conceitos e estratégias utilizados por eles na resolu¢cdo das
atividades propostas no teste. Parece trazer, assim, uma contribuicdo do
construtivismo que mostra 0 erro como importante no processo e como indicador do
gue o aprendiz pensa sobre a escrita. Ressalta-se também o papel do professor
como mediador, que precisa ter uma postura investigativa: “[...] ele transforma a
dificuldade em fonte de informacéo sobre o que a crianga pensa sobre a escrita ou
sobre o0 que ela acha que a escrita representa” (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 8).

Desse modo, notamos uma concepcao de formacdo em servigco voltada para o
alcance de resultados na avaliagdo da alfabetizagdo. Nesse sentido, Hypolito (2010)
referenciado em Ball (2008), ressalta que programas centrados na performatividade
tém efeito na natureza do trabalho profissional e agem para reorienta-la em direcéo
a determinados resultados e valores. A avaliacdo do profissional passa a ser feita
pela sua producédo e cria-se um sentimento de culpa pelos “fracassos”. Assim, 0s
docentes tém sido responsabilizados pelo fracasso de politicas equivocadas
baseadas em evidéncias quantitativas distantes da realidade cultural e social das
comunidades escolares, sem que eles possam ter participado das formulacbes dos

programas.
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A andlise dos desempenhos deve ser acompanhada de divulgacdo pelo professor,
de acordo com o caderno, que fala da importancia da apresentacéo dos resultados
da avaliacdo as criancas e as familias. Essa explicacdo aos responsaveis € indicada
como etapa importante do processo da Provinha, deixando claro quais sdao 0s
objetivos desse tipo de avaliacdo e quais sdo suas contribuicbes para a
aprendizagem e para a reorganizagdo do trabalho pedagdgico da escola. “Essa
explicacéo deve ser capaz de reafirmar e reconstruir o compromisso entre a familia e
a escola” (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 9). Ao explicitar como é o teste e as
principais dificuldades dos alfabetizandos, espera-se que as familias contribuam na

superacao dessas dificuldades.

O caderno também orienta a escolha e o uso de diferentes materiais didaticos.
Considera que hd uma dificuldade para realizar o trabalho integrado de alfabetizacéo
e letramento, porque muitas criangas ndo tém acesso a diferentes tipos de
impressos produzidos pela sociedade. Por esse motivo, os elaboradores colocam
que, “Para a formacédo de alunos leitores e produtores de textos, € necessaria a
organizacdo de materiais impressos, que garantam a exploracédo das capacidades a
serem desenvolvidas nas atividades de leitura e escrita, ao longo do ano” (BRASIL;
SEB; CEALE, 2008, p. 10). Essas atividades se integram a situacdes criadas pelos

professores de leitura e de escrita diversificadas em sala de aula e fora dela.

Explica-se que, para possibilitar a entrada na escola de material de leitura, existem
programas do Ministério da Educacdo, como o Plano Nacional do Livro Didéatico
(PNLD) e o Plano Nacional de Biblioteca Escolar (PNBE), que garantem a
distribuicdo de livros didaticos e dicionarios, como também a composicdo e
ampliacdo periddica de acervos de bibliotecas. O documento declara que fard um
breve comentario sobre cada um desses programas, no entanto seguem tdpicos
sobre o livro didatico, os dicionarios e os livros de literatura infantil. Destacamos

algumas questdes sugeridas para orientar a reflexdo acerca do livro didatico:

A obra analisada apresenta um manual destinado ao professor com
contribuicBes objetivas para sua atuacao?

As concepcdes de ensino e aprendizagem, bem como a de linguagem,
estdo claramente consideradas no LD?

A proposta da obra é adequada ao perfil de alunos alfabetizandos e a
realidade especifica da escola?
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A obra contempla os aspectos mais importantes do trabalho na area de
alfabetizacédo, tendo em vista as capacidades progressivas necessarias
para a aprendizagem da leitura e escrita?

A proposta didatica apresenta diversidade de textos e atividades? (BRASIL;
SEB; CEALE, 2008, p. 11).

Podemos observar que o documento orienta os professores a escolherem os livros
com contribuices objetivas para sua atuacdo, pressupostos tedricos claramente
delimitados, adequacdo ao perfil das criangas, abordagem que inclua as [...]
capacidades progressivas necessarias a aprendizagem da leitura e da escrita” e
diversidades de textos e de atividades. No entanto, os professores sao
aconselhados ainda a escolher livro didatico que possibilite um melhor desempenho
no teste: “[...] Além disso, cabe refletir sobre como os livros didaticos adotados
podem contribuir para auxiliar no desenvolvimento de praticas que possibilitem o
avanco dos alunos em relacdo aos desempenhos que tiveram na Provinha Brasil”
(BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 12). O processo de escolha dos materiais utilizados
em sala de aula é considerado como parte da formacgéo continuada dos professores,
pois é realizado tendo em vista as suas reflexdes sobre resultados concretos das
avaliacbes da aprendizagem e sobre os critérios ou indicadores que possibilitem

qualificar os materiais didaticos.

O caderno Reflexdes sobre a pratica apresenta a Rede Nacional de Formacao
Continuada do MEC e o Pro-Letramento, que tém a expectativa de “[...] contribuir
para que os professores reflitam sobre suas praticas de ensino, reformulando-as e
adequando-as as necessidades de aprendizagem da leitura e escrita que sao
exigidas atualmente pela sociedade” (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 17-18). Desse
modo, esclarece que a Provinha Brasil esta integrada aos diferentes programas da
Rede de Formacdo do MEC, numa perspectiva formadora de servir como apoio para
0 planejamento pedagdgico ligado a alfabetizagdo e ao letramento, baseado na
analise dos resultados alcancados pelas escolas e pelas redes de ensino. As
reflexdes propostas com base nos resultados do exame mostram a influéncia que
ele pretende ter nas praticas escolares, buscando induzir de vérias formas o trabalho
pedagogico, inclusive na selecdo dos materiais didaticos, e disseminar concepc¢des

de alfabetizacéo, leitura e escrita que subjazem ao programa de avaliacéo.
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Para finalizar a descricdo desse caderno, trazemos uma citagcdo que, a nosso ver,

sintetiza a mensagem do documento Reflexdes sobre a pratica:

De nada adianta aplicar um instrumento de avaliagdo apenas para
classificar os alunos em categorias como ‘atrasado’ ou ‘adiantado’. Para que
a Provinha Brasil alcance os objetivos para os quais foi proposta, é
necessario que o professor e seus colegas:

- analisem os resultados dos alunos (em grupo e individualmente);

- apresentem os registros da turma aos alunos, estabelecendo, com eles,
metas a serem alcancadas;

- comuniquem os resultados aos pais, para incentivar o acompanhamento
do aluno, orientando-os sobre como fazé-lo;

- utilizem os resultados para planejar, propor e executar acfes, na sala de
aula e na escola; para buscar a resolucéo dos problemas encontrados; para
modificar estratégias e procedimentos de ensino que ndo se mostraram
adequados; para avancar nagueles pontos em que os resultados se
mostraram satisfatérios (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 8).

Assim, o documento Reflexdes sobre a pratica orienta o que o professor deve fazer
juntamente com a equipe pedagdgica, tendo em vista os resultados alcancados
pelas criangas no teste, reafirmando o papel central que se acredita que tem o
profissional regente dos anos iniciais do ensino fundamental na melhoria dos indices
de alfabetizacdo no Pais. O caderno que pretensamente aborda as “reflexdes sobre
a pratica” direciona para um tipo de reflexdo que desconsidera a atividade humana
como praxis, como uma interven¢cdo no mundo. Para Marx, era preciso pensar
simultaneamente a atividade e a corporeidade do sujeito, reconhecendo-lhe todo

poder material de intervir no mundo. Nessa intervencao consistia a praxis.

A praxis € a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam
no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da
teoria; e € a teoria que remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar
seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica [...].

Praxis e teoria sdo interligadas, interdependentes. A teoria € um momento
necessario da praxis; e essa necessidade ndo é um luxo: é uma
caracteristica que distingue a praxis das atividades meramente repetitivas,
cegas, mecanicas. A praxis é a atividade que precisa da teoria (KONDER,
1992, p. 115-116).

Porém, a reflexdo proposta no kit parece se limitar mesmo a pratica descolada da
teoria. Primeiro, porque a reorientacdo da pratica se d4, na verdade, com uma
reflexdo rasa, baseada no que pode ser feito para melhorar resultados de uma

avaliacdo sem questiona-la nem discuti-la. Segundo, pela prépria forma de
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organizacao do kit em gque os pressupostos tedricos da avaliacdo sao apresentados

em caderno separado: o Passo a passo.

Para concluir provisoriamente a questdo da visdo de professor que subjaz ao
programa, mas invertendo o discurso e ouvindo os professores, dialogamos com a
pesquisa de Maia (2010) que, apesar das diferencas teoricas, nos parece
interessante para discutir as relacdes que os professores estabelecem com a
proposta da Provinha Brasil. A pesquisa destaca trés principais argumentos para 0s
baixos desempenhos das criancas segundo depoimentos das professoras: a
inadequacao didatica do teste, a responsabilizacdo do trabalho realizado pela escola
no ano anterior e a desconsideracdo da existéncia de criancas provenientes da
politica de inclusdo. Segundo Maia (2010), prevalecem nos discursos das
professoras argumentos para justificar os fatores que levaram a esses resultados do
que propriamente para analisar os niveis de proficiéncia que a Provinha Brasil
propde. Na visdo da pesquisadora, de forma geral, as docentes ignoram 0s niveis
interpretativos de desempenho da avaliacdo e justificam os resultados apontando

fatores externos a sua pratica em sala de aula.

Alguns problemas que as professoras apontam na Provinha sdo: perguntas
fechadas (objetivas) que ndo admitem mais de uma resposta; utilizacao de letras de
imprensa maidsculas e mindsculas no enunciado das questdes, quando as criancas
s6 conhecem as mailsculas; extensao do teste, que é cansativo para as criangas;
abordagem de conteldos que, muitas vezes, ainda ndo foram trabalhados em sala
de aula; desconsideracdo da diversidade dentro da turma; padronizacdo dos
resultados, como se todas as criancas fossem iguais e tivessem a mesma forma de
aprendizagem. Outro fator que incomoda as professoras é a classificacdo e
comparacao entre as escolas, pois nao se considera a diversidade de contextos com
0s quais cada uma trabalha, sendo cobrados de todas os mesmos niveis de
desempenho. Para Maia (2010), isso mostra uma postura defensiva por parte das

professoras, que nao entenderam o proposito do teste como avaliagao formativa.

Indagariamos a Maia (2010) se essa postura das professoras, vista pela
pesquisadora como defensiva, ndo pode ser também entendida como uma viséo

critica de profissionais que tém o que dizer e compreendem que uma avaliacao
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padronizada, preparada por alguém que ndo participa diretamente do processo
ensino-aprendizagem, pode ter muitas falhas e ndo é mais qualificada do que as
elaboradas pelos proprios professores para fazer um diagnostico da aprendizagem
das criancas. Em nossa visao, isso mostra que as professoras ndo compreendem
essa avaliagdo apenas como um auxilio imparcial e despretensioso para

potencializar a aprendizagem da leitura.
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4 A ALFABETIZACAO, A LEITURA E A ESCRITA NA PROVINHA BRASIL

Ao compreendermos a Provinha Brasil como enunciado, primeiramente,
consideramos sua autoria, o contexto em que foi produzida e seus destinatarios.
Assim, abordamos, até aqui, o discurso dos documentos orientadores desse exame
como resposta e como prenhe de novas réplicas. Doravante, focaremos o0s
conceitos de alfabetizagéo, leitura e escrita que perpassam o0s testes da Provinha
Brasil e discutiremos suas possiveis implicacdes para a formacdo escolar dos
cidaddos brasileiros. Nessa perspectiva, analisaremos, neste capitulo, os exames
aplicados no periodo 2008-2012, a partir dos eixos da matriz de referéncia —

apropriacdo do sistema de escrita, leitura e escrita.

Segundo o documento Passo a passo (INEP; CEALE; CAED, 2008a), na Provinha
Brasil, sdo avaliadas habilidades relativas a alfabetizacéo e ao letramento inicial das
criancas.? Esclarece que nem todas as habilidades a serem desenvolvidas durante
0 processo de alfabetizacdo sdo passiveis de verificacdo por meio do instrumento

proposto, devido as

[...] caracteristicas especificas do instrumento e da metodologia utilizada
(duracdo, questdes de multipla escolha, reducdo do nimero de questbes
para ndo tornar o teste muito extenso, controle da mediagdo do
professor/aplicador, entre outros aspectos) [...] (INEP; CEALE; CAED,
2008a, p. 8).

Desse modo, conforme os elaboradores, as habilidades selecionadas para o teste
sdo aquelas que podem dar informacgdes consideradas relevantes em funcdo dos
objetivos propostos e das condi¢cdes impostas no ambito da referida avaliacdo. Tais
habilidades foram organizadas e descritas na Matriz de referéncia para avaliacdo da
alfabetizac&o e do letramento inicial de 2008, que foi revista em 2009 e em 2011.%
Essa matriz foi estruturada com base no documento Pré-Letramento: Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino

Fundamental e em outros documentos que orientam as avaliacbes nacionais

2Jae posta em 2008 a expectativa de também se avaliar, posteriormente, as habilidades referentes
ao letramento em Matematica, porém esse tema nao faz parte destas analises.

2 Observamos gue ndo houve mudancas com relacdo aos descritores da matriz de 2011, apenas
pequenas alteracdes no texto que detalhava as habilidades. Como o sentido foi mantido, ndo nos
deteremos nessa revisdo da matriz nesta pesquisa.
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desenvolvidas pelo Inep. Segundo o que esta escrito, em nota de rodapé, “O
documento Proé-letramento/MEC (2007) define o conjunto de capacidades que fardo
parte de um curriculo da escola” (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 8).

O documento do Pro-Letramento (BRASIL, 2007), elaborado pela equipe da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica do MEC,
contém sete fasciculos destinados ao trabalho de formacéo dos professores sobre

(0N seguintes temas:

Capacidades linguisticas: alfabetizagcéo e letramento
Alfabetizacéo e letramento: questdes sobre avaliacao

A organizacao do tempo pedagogico e o planejamento do ensino
Organizagéao e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura

O lddico na sala de aula: projetos e jogos

O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes

N o gk~ wbd R

Modos de falar / modos de escrever

O primeiro fasciculo (Capacidades linguisticas: alfabetizac&o e letramento) é aquele
em que constariam as habilidades a serem desenvolvidas ao longo dos trés
primeiros anos do ensino fundamental de nove anos. Conforme a apresentacédo do
préprio documento, nesse fasciculo, expdem-se conceitos fundamentais para o
projeto do Pré-Letramento como alfabetizacéo, letramento e ensino de lingua e “[...]
também se apresentam as principais capacidades a serem desenvolvidas pelos
alunos nos anos iniciais da escolarizacdo” (BRASIL, 2007, p. 6). O segundo
fasciculo, em continuidade ao que esta posto no primeiro, discute questdes sobre a
avaliagdo no processo de alfabetizagdo. H4 também, ao final desse fasciculo, uma
proposta de avaliacdo diagnéstica, sugerida aos professores, que possui uma matriz
de referéncia bem semelhante a da Provinha e exemplos de atividades que podem
avaliar as capacidades que a compdem. Desse modo, podemos dizer que o material
do Pro-Letramento ndo se constitui apenas como material de formacdo de
professores, mas como curriculo que contempla objetivos, habilidades e proposta de
avaliacao para os primeiros anos do ensino fundamental, que sdo, de certa forma,

efetivados e legitimados por meio da avaliagdo Provinha Brasil.
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Esse novo curriculo adotado nas acdes do MEC, explicitado no documento do Pro-
Letramento e também na Provinha Brasil, aponta que os estudantes nessa fase de
escolarizacdo precisam passar por dois processos diferentes, porém,
complementares e paralelos: a alfabetizacdo e o letramento. Assim, a Matriz de
referéncia fundamenta-se na concepcdo de que alfabetizacdo e letramento séo

processos a serem desenvolvidos de forma complementar e paralela,

[...] entendendo-se a alfabetizacdo como o desenvolvimento da
compreenséao das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética
e letramento como as possibilidades de usos e funcbes sociais da
linguagem escrita, isto €, o processo de insercao e participacdo dos sujeitos
na cultura escrita (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 8-9).

No entanto, no documento Passo a passo, em quadro destacado ao lado do texto,
ha uma observacao que diz: “A matriz € apenas uma referéncia para a construgao
do teste, é diferente de uma proposta curricular ou programa de ensino, estes
ultimos mais amplos e complexos” (INEP; CEALE; CAED, 2008, p. 8). Nessa mesma
direcéo, de fato, o caderno do Pro-Letramento (BATISTA et al., 2007a, p. 15) afirma
gue a avaliacdo de capacidades nas séries iniciais necessita levar em conta 0s
multiplos aspectos e eixos do conhecimento, envolvendo dimensdes motoras,
cognitivas, socioafetivas, éticas, estéticas. Ressalta ainda que ndo se pode perder
de vista a amplitude que a avaliacao formativa deve assumir na escolarizacéo inicial,
abrangendo todas as areas de conteudos curriculares, mesmo que o foco da
abordagem apresentada no caderno seja 0s processos de alfabetizacdo e

letramento.

Contudo, o que podemos inferir é que os conhecimentos da matriz tém tomado lugar
de destaque no que é ensinado nas escolas, sendo este um dos principais impactos
das avaliagbes externas, denominado por Freitas (2011) como estreitamento
curricular e apontado por varios trabalhos, como j& mencionamos. Como exemplo,
retomamos a dissertacdo de Maia (2010) que, ao pesquisar as relacbes
estabelecidas por professoras da rede municipal de Belo Horizonte com essa
avaliacdo, percebeu que as professoras confundiam os conhecimentos avaliados na
matriz (descritores das capacidades avaliadas) e os conhecimentos curriculares,

mais amplos, que deveriam guiar suas praticas de ensino.
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Em nossa visdo, esse é um dos efeitos quase inevitaveis das avaliacdes
padronizadas. A despeito de analisar outro exame, o Paebes-Alfa, Coco (2014)
mostra que os professores se preocupam em trabalhar os conhecimentos da matriz
e realizar atividades que consideram similares as do teste com a finalidade de
preparar as criancas para as avaliagbes. Desse modo, reitera-se nas praticas
escolares a légica adotada pelo programa, que privilegia 0s conhecimentos
linguisticos. Paradoxalmente a afirmacdo do Passo a passo de que a matriz ndo
deve ser confundida com a proposta curricular, o préprio kit, de modo geral,
apresenta a Provinha como instrumento diagndéstico que possibilita aos professores
reorientar suas praticas e melhorar os indices apresentados de alfabetizacdo e

letramento.

As habilidades consideradas imprescindiveis pelos elaboradores da Provinha para o
desenvolvimento da alfabetizagéo e do letramento inicial sdo as que puderam ser
relacionadas em torno de cinco eixos estabelecidos: “[...] 1) compreensdo e
valorizacdo da cultura escrita; 2) apropriacdo do sistema de escrita; 3) leitura; 4)
escrita; 5) desenvolvimento da oralidade” (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 9). Esses
S840 0S Mesmos eixos que constam no documento Pré-letramento como necessarios
a aquisicdo da lingua escrita (BATISTA et al., 2007b, p. 15), com excec¢do do quarto,
que neste aparece como “producdo de textos escritos”. Entendemos que, na
Provinha, ndo poderia ser utilizado esse termo, pois a escrita avaliada € apenas de
palavras e frases ditadas e ndo produzidas pelos estudantes, e o préprio fasciculo
do Pro-Letramento concebe a producdo escrita “[...] como acado deliberada da
crianca com vistas a realizar determinado objetivo, hum determinado contexto”
(BATISTA et al., 2007b, p. 46). Contrariamente ao que esta posto no contexto dessa
formacao — que a escrita na escola deve servir a algum objetivo, ter alguma funcéo e
dirigir-se a algum leitor, assim como acontece nas demais praticas sociais — a
avaliacdo proposta considera a escrita como técnica ou codificacdo de sons em

palavra ou sentenca isolada.

O texto do Passo a passo ressalva também que, “[...] em funcdo de questdes
metodologico-operacionais e da natureza de um processo de avaliagcdo como a
Provinha Brasil [...]" (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 9) a Matriz de referéncia nao

inclui o desenvolvimento da oralidade, inicialmente considerado como 5° eixo. A
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oralidade, embora seja tida como fundamental para o desenvolvimento e aquisicéo
da linguagem escrita, ndo constara na matriz nem podera ser avaliada, segundo 0s
elaboradores, por causa das limitacbes impostas pela natureza da avaliacao

proposta.

Além disso, o primeiro eixo, Compreensédo e valorizacdo da cultura escrita, ndo é
tratado separadamente nas Matrizes de referéncia da Provinha Brasil, mas, segundo
0s organizadores colocam, as habilidades que o comp&em permeiam a concepc¢ao
do teste, pois subjazem a elaboracdo das questbes de leitura. A Compreensédo e
valorizacdo da cultura escrita, conforme descrito no documento Passo a passo
(2008), refere-se a aspectos que permeiam o0 processo de alfabetizacdo e
letramento e que permitem o conhecimento e a valorizagcdo dos modos de producéo
e circulacdo da escrita na sociedade, considerando os usos formalizados no
contexto escolar e os do cotidiano. Ao tomarmos o documento do Pro-Letramento,
veremos que o eixo Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita refere-se a
fatores e condicdes essenciais ao denominado processo de letramento, ou seja, a
“[...] integracdo dos alunos no mundo letrado” (BATISTA et al., 2007b, p.18). Esse
processo “[...] deve ter orientacdo sistematica, com vista a compreensio e
apropriagdo da cultura escrita pelos alunos” (p. 18). O fasciculo 1 especifica

capacidades, conhecimentos e atitudes que comporiam esse eixo:

e conhecer, utilizar e valorizar os modos de producédo e de circulacdo da
escrita na sociedade: compreensao geral do mundo da escrita e acdes, valores
e procedimentos que constituem o mundo letrado; ampliagcdo das possibilidades
de integracéo e participacdo ativa na cultura escrita, com uma maior convivéncia
com diferentes géneros e suportes;

e conhecer os usos e funcdes sociais da escrita, por meio do manuseio,
observacdo e exploracdo orientados pelo professor de textos pertencentes a
géneros diversificados, presentes em diferentes suportes;

e conhecer os usos da escrita na cultura escolar: conhecer, saber para que
servem e como sao usados 0s objetos de escrita como livro didatico, livro de
histérias, caderno, bloco de escrever, lapis, borracha, computador, cartaz,
identificando suas particularidades fisicas, como formato, organiza¢do do texto,

linguagens visuais etc.;
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e desenvolver as capacidades necessarias para o uso da escrita no contexto
escolar: i) saber usar 0s objetos de escrita presentes na cultura escolar
(manuseio de livros, uso de cadernos, forma de segurar e manipular o lapis, a
borracha, a régua, modo de sentar correto, cuidado com o material, utilizagdo do
computador) e i) desenvolver capacidades especificas para escrever
(aprendizagem e/ou treino de atividades motoras relacionadas com o ato de
escrever e 0 uso do material escolar de escrita), compreendendo que, se 0 que
se escreve € para ser lido, € necessério se esforcar para obter uma caligrafia
legivel e eficiente.

Essas capacidades, conhecimentos e atitudes associadas ao letramento nao
poderiam ser avaliadas por meio da Provinha, entretanto perpassariam, de acordo
com os idealizadores da avaliacdo, as diferentes questdes do teste referentes ao
eixo Leitura. Aqui ja esta indicado que o letramento, dentro do contexto do teste, é
avaliado por meio das questdes de leitura, portanto separado na organizacdo da

matriz e do teste das questdes de alfabetizacéo.

Assim, em 2008, a Matriz de referéncia inclui apenas as habilidades de trés eixos —
Apropriagdo do sistema de escrita, Leitura e Escrita — que descrevemos em seguida,
conforme consta no Passo a passo® e, a partir de 2011, no Guia de correcdo e
interpretacdo de resultados. Relacionamos esses eixos da matriz com as questdes
aplicadas de 2008 a 2012 e com a proposicdo de correcdo. Essa analise das
matrizes de referéncia € imprescindivel para discutirmos o conceito de alfabetizacao
gue subjaz a Provinha Brasil, juntamente com os demais discursos materializados

no kit.

4.1 A APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA

Considerando que o eixo Leitura diz respeito ao letramento inicial, podemos dizer

que o eixo Apropriacdo do sistema de escrita na Provinha Brasil corresponde a

% Nao houve alteracGes significativas no texto quanto aos pressupostos teodricos do programa
durante o periodo analisado, por isso tomaremos o0 caderno Passo a passo da primeira edicdo de
2008 como referéncia.
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alfabetizacdo, portanto, a aquisicdo das regras orientadoras da leitura e da escrita
pelo sistema alfabético e do dominio da ortografia da Lingua Portuguesa. S&o
entendidos como importantes dentro desse eixo: a compreenséao pelo alfabetizando
das diferencas entre a escrita alfabética e outras formas graficas; o dominio de
convencdes graficas, como a organizacao da escrita da esquerda para a direita e a
funcdo dos espacos em branco e dos sinais de pontuagéo; o reconhecimento das
unidades fonolégicas, como rimas, silabas, terminacfes de palavras; a identificacao
das letras do alfabeto e de suas diferentes formas de apresentacdo gréafica; a
compreensao da natureza alfabética do sistema de escrita e das relacdes regulares
e irregulares entre letras e seus sons (INEP; CEALE; CAED, 2008a).

Dessa forma, esse primeiro eixo seria aquele que corresponderia mais propriamente
a alfabetizacao, ja que, na visdo dos elaboradores da Provinha, esse processo €&
entendido como o desenvolvimento da compreensao das regras de funcionamento
do sistema de escrita alfabética. A alfabetizacdo € apresentada numa perspectiva
linear e progressiva, mesmo que se assuma que cada crianca tem um ritmo de

aprendizagem, pois, conforme o documento,

[...] A apropriacdo do sistema da escrita é um processo gradual e cada
alfabetizando o desenvolve no seu préprio ritmo, mas muitas dessas
habilidades béasicas necessitam ser dominadas no inicio da escolarizagéo,
como suporte para outras mais complexas (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p.
9).

Ja o fasciculo do Pro-Letramento (BATISTA et al.,, 2007b, p. 24) salienta aos
professores, ao elencar as capacidades em quadros por eixo, que O
desenvolvimento das capacidades linguisticas ordenadas “[...] ndo acontece de
maneira estritamente sequencial, mas sim simultaneamente, umas contribuindo para
a aquisicdo das outras” e que, da mesma forma, a abordagem de ensino deve ser
concomitante. Contudo, a Provinha parece reforcar outro entendimento, o de que a
apropriagdo do sistema de escrita € gradual e progressiva, 0 que o proprio Artur

Morais, participante da elaboracao do programa, propde que seja mudado:

[...] sugerimos que o tratamento dos dados medidos abandone,
radicalmente, a légica de alocacdo dos aprendizes em ‘escalas de niveis’,
tal como vém sugerindo os kits de interpretacdo de resultados divulgados
pelo INEP, a cada semestre. Assim como argumentamos em outra ocasido
(Morais; Leal; Pessoa, 2011), a constru¢cdo daquelas escalas ndo tem
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sustentacdo tedrica, porque pressupde uma gradacgdo linear do nivel de
dificuldade das habilidades de leitura de palavras, leitura de frases e leitura
de textos, que sdo medidas pela Provinha. Do ponto de vista tedrico,
pressupde, além disso e também equivocadamente, que certas habilidades
de compreensdo leitora (como ‘Localizar informacfes explicitas em um
texto’) seriam sempre e obrigatoriamente menos complexas que outras
(como ‘Inferir informagdes de um texto’) [...] (MORAIS, 2012, p. 569).

O trabalho de Schwartz e Gontijo (2011) traz uma analise da edicdo de 2008 da
Provinha Brasil e discute a énfase atribuida a eixos especificos nos testes que se
fundamentam na distingdo entre os conceitos de alfabetizagdo e de letramento.
Observam que o instrumento da Provinha se inicia com a exploracdo dos
conhecimentos referentes ao eixo Apropriagcdo do sistema de escrita, com base no
aprendizado de letras, palavras e frases, privilegiando, assim, as unidades menores
da lingua e “[...] incidindo na avaliagdo do dominio de unidades fénicas (fonemas,
silabas) e de unidades significativas (palavra e oragédo)” (SCHWARTZ; GONTIJO,
2011, p. 182). As autoras procuraram identificar as questdes das provinhas que
contemplavam os descritores da matriz de referéncia e apresentaram um quadro
demonstrativo de habilidades avaliadas relacionadas com essas. Reproduzimos a
seqguir (Tabelal) um recorte do quadro analitico referente ao primeiro eixo:

Tabela 1 — Habilidades avaliadas no 1° eixo em 2008 e questdes que as contemplam

Eixo Descritores de habilidades Questbes Questdes Total de
2008/1 2008/2 guestoes
Apropriacdo do D1 Diferenciar letras de outros 10 14 02
sistema de sinais graficos, como 0s nameros,
escrita sinais de pontuagdo ou de outros
sistemas de representagéo
D2 Identificar letras do alfabeto 3 3 02
D3 Reconhecer palavras como 4,5,7,9 5,7,10,13 08
unidade gréfica
D4 Distinguir diferentes tipos de 17 11 02
letras
D5 Identificar silabas de palavras 11, 14, 16 9, 15 05
ouvidas e/ou lidas
D6 Identificar relagbes 1,6,8,12, 1,2,6,8, 10
fonema/grafema (som/letra) 15 12
Total do eixo 29

Fonte: Schwartz e Gontijo (2011, p. 183).

Como podemos observar na Tabela 1, das 48 questdes aplicadas no ano de 2008

(24 em cada uma das duas edi¢cdes), 29, aproximadamente 60%, foram dedicadas a
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avaliar os descritores do 1° eixo. Nessas 29, o descritor que prevaleceu foi ldentificar
relac6es fonema/grafema com dez questdes relacionadas (20% do total de questdes
anual). Schwartz e Gontijo destacam que as questdes da prova que avaliaram essa
habilidade tomaram palavras descontextualizadas e de estrutura silabica nos
padrées estruturais consoante-vogal, consoante-consoante-vogal, consoante-vogal-
vogal e consoante-vogal-consoante. Para as autoras, esse tipo de questdo avalia
apenas se a crianca possui a habilidade de identificar em palavras uma unidade

sonora, como no exemplo da Foto 1:

Foto 1 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2008

Questio: 8

Professor{a)/Aplicador(a) leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

<Y Faca um X no quadrinho onde esta escrito CAPA.

(A)[ | cADA
B8)[_| cAPA
©)[_] cALA

(D)[ ] cATA

Fonte: Caderno do professor/aplicador de 2008/1 (INEP; CEALE; CAED, 2008b).

Nessa questdo (Foto 1), item 8 do 1° teste de 2008, é ditada a palavra CAPA e a
crianca precisa identificA-la dentro das opc¢bes: CADA, CALA E CATA, ou se€ja,
demonstrando que sabe decodificar a silaba “PA”. Esse tipo de questdo se repete
varias vezes nos testes e seus principios orientam também outras variantes de item,

como exemplificado a seguir (Foto 2):
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Foto 2 — Item do teste 2 da Provinha Brasil de 2008

Questao: 1

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdao em gque
aparece o megafone, Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

ﬂ“‘ Faca um X no quadrinho onde esta escrito o nome do animal.

(A)[ ] Gato

B8)[ ] Pato

(¢)[_] Rato

(D)[:_] Tato

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicacdo de 2008/2 (INEP; CEALE; CAED, 2008e).

Nessa questédo (Foto 2), item 1 de 2008/2, é apresentado o desenho de um rato e é
pedido que as criancas facam um x onde esta escrito o nome do animal,
diferenciando a primeira silaba, jA que a segunda silaba “t0” é igual em todas as
alternativas: Gato, Pato e Tato. As duas questdes, apresentam como alternativas de
respostas uma lista de palavras dissilabas, em que apenas uma silaba diferencia
uma palavra da outra. Para Schwartz e Gontijjo (2011), questbes como as
apresentadas foram recorrentes no teste e demonstram que a avaliacdo do eixo
relacionado com alfabetizagcdo na Provinha em 2008 se deu a partir de atividades

gue privilegiam unidades menores da lingua.
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No ano de 2009, foram alterados os descritores de habilidades da matriz e,
consequentemente, modificados 0s correspondentes ao eixo Apropriacdo do sistema
de escrita, conforme demonstra o quadro comparativo que segue (Quadro 1).
Salientamos, todavia, que a descricdo desse eixo no documento Passo a passo

permaneceu a mesma ao longo do periodo analisado.

Quadro 1 — Comparacao dos descritores de habilidades do 1° eixo das matrizes de 2008 e 2009

Eixo: Apropriacdo do sistema da escrita
Descritores de Habilidades

2008 2009

D1 Diferenciar letras de outros sinais gréaficos, | D1 Reconhecer letras. Habilidades relacionadas
como os numeros, sinais de pontuacdo ou de | com a capacidade de diferenciar letras de outros

outros sistemas de representacéo sinais graficos, identificar pelo nome as letras do
D2 Identificar letras do alfabeto alfabeto ou reconhecer os diferentes tipos de
D3 Reconhecer palavras como unidade gréfica grafia das letras

D4 Distinguir diferentes tipos de letras

D5 Identificar silabas de palavras ouvidas e/ou | D2 Reconhecer silabas. Identificar niGmero de

lidas silabas que formam uma palavra por contagem
ou comparacdo das silabas de palavras dadas
por imagens

D6 Identificar relagBes fonema/grafema D3 Estabelecer relacdo entre unidades sonoras e

(som/letra) suas representacbes graficas. Identificar em

palavras a representacdo de unidades sonoras
como: vogais nasalizadas; letras que possuem
correspondéncia sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f);
letras com mais de uma correspondéncia sonora
(ex.: c e g); e silabas

Fonte: Adaptado das matrizes apresentadas nas edi¢cdes do Passo a passo de 2008/1 e de 2009/1.

Podemos observar que, em 2009, se diminui 0 numero de descritores, mas aqueles
gue constavam em 2008, de certa forma, continuam. Ha um agrupamento dos
descritores D1, D2 e D4 sobre o reconhecimento das letras, em um Unico descritor
(D1). O descritor que era o D5, em 2008, tem uma definicAo mais especifica com
relacdo ao reconhecimento das silabas e da capacidade de conta-las e passa a ser
o D2 em 2009. O descritor D6 da matriz de 2008, que corresponde a identificacao
das relac6es fonema/grafema, também é mais bem definido e passa a ser
enumerado como D3. Ainda que a quantidade de descritores tenha diminuido de
seis para trés, observamos que apenas uma habilidade do primeiro eixo da matriz de
2008 é retirada: Reconhecer palavras como unidade grafica (D3). Assim, a
reformulacdo da matriz em 2009 delimitou trés elementos principais entendidos
como alfabetizagdo: o reconhecimento das letras, a identificagdo das silabas e as

relacbes fonema/grafema.
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A semelhanca de Schwartz e Gontijo, analisamos, em cada edicdo da Provinha
Brasil, a partir da mudanca na matriz em 2009 até a edicdo de 2012, quais
habilidades se pretendia avaliar em cada questdo® e elaboramos Tabela 2, que
apresenta o quantitativo e o percentual de questdes que abordavam cada descritor
de habilidade do 1° eixo da matriz de referéncia em relagc&o ao total de questdes (48
em 2009 e 2010 e 40 em 2011 e 2012). Como o numero de questbes em cada
habilidade nao variou significativamente, na maioria das vezes, da primeira
aplicacdo para a segunda aplicacdo anual, optamos por organizar o quadro por ano.

Selecionamos a habilidade avaliada que predominava em cada quest&o.?

Tabela 2 — Quantitativo/percentual anual de questdes do eixo Apropriagdo do sistema de escrita por
descritor de habilidade

Habilidade 2009 2010 2011 2012

D1: Reconhecer letras. Habilidades 07 09 05 05
relacionadas com a capacidade de (15%) (19%) (12,5%) (12,5%)
diferenciar letras de outros sinais graficos,

identificar pelo nome as letras do alfabeto

ou reconhecer os diferentes tipos de

grafia das letras

D2: Reconhecer silabas. Identificar 02 02 04 03
namero de silabas que formam uma (4%) (4%) (10%) (7,5%)
10 EIXO: palavra por contagem ou comp_aragéo das
Apropriacio silabas de palavras dad~as por imagens
do Sistema D3: Estabelecer relacdo enEre unlld:_:\des 11 12 08 08
de Escrita sonoras e suas representagfes graficas. (23%) (25%) (20%) (20%)

Identificar em palavras a representacao

de unidades sonoras como:

- vogais nasalizadas;

- letras que possuem correspondéncia

sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f);

- letras  com mais de uma

correspondéncia sonora (ex.: ¢ € g); e

- silabas.

Total por ano do 1° eixo: 20 23 17 16
(42%) (48%)  (42,5%)  (40%)

Fonte: Elaboracéo nossa.

Podemos perceber na Tabela 2 que o percentual de questdes do eixo Apropriacao
do sistema de escrita diminui consideravelmente do ano 2008 para 2009, caindo de
60% para 42%, acompanhando a diminuicdo dos descritores, de seis para trés. No
entanto, como ja mencionado, a maioria das habilidades permaneceu. Foi retirada

apenas Reconhecer palavras como unidade grafica.

4 A analise completa detalhada em quadros por edi¢do esta nos APENDICES deste relatério.

% O Guia de elaboracao de itens da Provinha Brasil afirma que “[...] cada um dos 20 itens avalia uma
Unica habilidade explicita na matriz de referéncia” (BRASIL; MEC; INEP, 2012, p. 12), no entanto, em
nossa analise, pudemos identificar mais de uma habilidade sendo avaliada em cada item.
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Com relacdo aos tipos de questdo, o Guia de elaboracédo de itens: Provinha Brasil
(2012) nos mostra em detalhes (Quadro 2) como é avaliado cada descritor, com
exemplos de formas de avaliar as habilidades. Tomemos um recorte do quadro

apresentado nesse guia com os descritores do 1° eixo:

Quadro 2 — Operacionalizagéo do 1° eixo da matriz de referéncia para avaliacdo da alfabetizac&o e do
letramento inicial da Provinha Brasil

(continua)
1° eixo Apropriacdo do sistema de escrita: habilidades relacionadas com a
identificacdo e ao reconhecimento de principios do sistema de escrita
Habilidade Especificacfes da Operacionalizacdo (descricdo de algumas

(descritor)

habilidade (niveis de
complexidade)

formas de avaliar as habilidades)

D1 Reconhecer
letras

D1.1 Diferenciar letras de
outros sinais graficos

— Buscar em sequéncias com letras, desenhos,
ndameros e sinais de pontuagdo a que possui
apenas letras (dar preferéncia para textos de
circulacdo social e que facam parte do universo
da crianca)

D1.2 Identificar as letras
do alfabeto

— Identificar uma Unica letra ditada pelo aplicador
— Identificar, entre varias sequéncias de letras, a
ditada pelo aplicador (utilizar os mesmos tipos
gréficos nas alternativas)

D1.3 Identificar diferentes
tipos de letras

— Identificar uma mesma palavra que se repete,
escrita com letras de diferentes tipos, combinado
letras: de imprensa mailsculas e mindsculas; de
imprensa mindsculas e cursiva

— Identificar mais de uma palavra que se repete,
escritas com letras de diferentes tipos,
combinando letras: de imprensa mailsculas e
minUsculas; de imprensa mindsculas e cursiva

D2 Reconhecer
silabas

D2.1 Identificar numero
de silabas a partir de
imagens

— Contar silabas canénicas, com base em uma
imagem (resguardando, nas alternativas, a
semelhanca fonética e o tamanho das palavras)

— Contar silabas nédo canbnicas, com base em
uma imagem (resguardando, nas alternativas, a
semelhanca fonética, e o tamanho das palavras)

— Comparar palavras dadas por imagens e
escolher as que possuem o0 mesmo numero de
silabas (resguardando, nas alternativas, a
semelhan¢ca da estrutura fonética e o tamanho
das palavras)

Observagdo: Se as  alternativas  forem
apresentadas no formato de numerais, o0 item
exigird do aluno o dominio de outra habilidade
que é a do reconhecimento do simbolo numérico
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Quadro 2 — Operacionalizag&o do 1° eixo da matriz de referéncia para avaliacdo da alfabetizagc&o e do
letramento inicial da Provinha Brasil

(concluséo)

1° eixo Apropriacdo do sistema de escrita: habilidades relacionadas com a
identificacdo e ao reconhecimento de principios do sistema de escrita
Habilidade Especificacfes da Operacionalizacdo (descricdo de algumas

(descritor)

habilidade (niveis de
complexidade)

formas de avaliar as habilidades)

D3 Estabelecer
relacdes entre
unidades sonoras
esuas
representagdes
graficas

D3.1 Identificar vogais | — Identificar a alternativa que corresponde ao

nasalisadas nome de uma figura apenas pela silaba nasal
inicial (preservando-se, nas alternativas, a
semelhanca fonética da primeira e da ultima
silaba, além do tamanho das palavras)

D3.2 identificar relagdo | — Escolher, entre as alternativas, aquela que

entre grafema e fonema | corresponde a letra inicial do nome de uma figura

(letra/som - com | dada

correspondéncia sonora | — Escolher, entre as alternativas, aquela que

Unica; ex: p, b, t, d, f)

corresponde ao nome de uma figura pelo
reconhecimento do valor sonoro de apenas uma
letra que varia no inicio, no fim ou no meio das
palavras listadas (preservando-se a semelhanca
fonética e o tamanho das palavras)

D3.3 Identificar relagdo
entre grafema e fonema
(letra/som — com mais de
uma correspondéncia
sonora; es. ¢ e g)

— Escolher, entre as alternativas, aquela que
corresponde a letra inicial do nome de uma figura
dada

— Escolher, entre as alternativas, aquela que
corresponde ao nome de uma figura pelo
reconhecimento do valor sonoro de apenas uma
letra que varia no inicio, no fim ou no meio das
palavras listadas (preservando-se a semelhanca
fonética e o tamanho das palavras)

D3.4 Reconhecer, a partir
de palavra ouvida, o valor
sonoro de uma silaba

— Escolher, entre as palavras listadas, aquela
que corresponde ao que foi ditado pelo aplicador,
a partir do reconhecimento da variacao de apenas
uma silaba no inicio, no fim ou no meio das
palavras (preservando-se a semelhanca fonética e
0 tamanho das palavras)

D3.5 Reconhecer, a partir
de imagem, o valor
sonoro de uma silaba

— Comparar palavras e escolher aquelas que
tém a mesma silaba no inicio, no meio ou no fim
(resguardando a mesma estrutura — o0 tipo
candnico ou ndo — e a semelhanca fonética com o
gabarito)

Fonte: Guia de elaboragé&o de itens: Provinha Brasil (BRASIL; MEC; INEP, 2012).

Assim, como explicitado no Quadro 2, as questdes do teste que abordam o primeiro

descritor, Reconhecer letras, sao elaboradas com base em trés frentes:

Primeira: A diferenciacdo entre letras e outros sinais graficos: questdo que pede

para marcar a alternativa em que aparecem apenas letras, dentre placas de carro,

de transito e outros tipos de placa, calendarios, alfabeto, enigmas e outras imagens.

Exceto em 2012, todas as edi¢bes da Provinha contaram com uma questao como

essa. A seguir, exemplificamos (Foto 3).
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Foto 3 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2011

Questao 01
Hem: ALOSS1

Professor{a)/Aplicador{a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que
aparece 0 megafone. Repita a leitura, no maximo. duas vezes.

*3" Faca um X no quadradinho onde aparecem SOMENTE letras.

®

@[] @) ]
©[] @ [

Fonte: Guia de aplicacao de 2011/1 (INEP; DAEB; COOFSDENAQAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2011a).

Segunda: Identificacéo de letras do alfabeto: questdes em que o aplicador dita uma
ou trés letras isoladas que devem ser identificadas dentre as alternativas, presentes

em praticamente todas as edi¢bes, como no exemplo da Foto 4:
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Foto 4 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2010
QUESTAO 05

ftem: ALINDO7S4

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

'\—'"ﬁ Faga um X no quadradinho em que aparecem as letras L R Q.

A[ Jiso
B[ Jtee
© [ JLra
D[ JLBo

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagdo de 2010/1(INEP; DAEB,;
COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA,
2010a).

Terceira: Identificacdo de varios tipos de letras isoladas ou na escrita de uma
palavra: de imprensa maidsculas e minusculas e cursiva. Esse tipo de questdo tem
reservado pelo menos um item de cada edicdo da Provinha analisada, como

exemplificado (Foto 5):



Foto 5 — Item do Teste 2 da Provinha Brasil de 2010

NI

®) [

©) [ ]

o) []

Questao 11

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugo em que aparece o
megafone. Repita a leftura, no maximo, duas vezes.

) Faga um X no quadradinho onde esta escrita a mesma palavra duas vezes.

MORENA

Mariana

MENINA

merenda

Menina

MENINA

Marina

MERENDA

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagéo de 2010/2(INEP; DAEB,;
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COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA,

As questdes relacionadas com a Reconhecer silabas (D2), como apresentadas no

Quadro 2, restringem-se a capacidade de contar em quantas silabas se pode dividir

as palavras ditadas pelo aplicador e/ou dadas por imagens. O numero de questdes

desse descritor varia entre uma e duas em cada aplicacdo. As criangas sao

solicitadas a marcar a alternativa com o0 numero de silabas ou comparar a

guantidade de silabas de uma palavra com a de outra(s), como nhas questdes a

seguir (Foto 6 e Foto 7).
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Foto 6 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2009

Questio: 12
Item: ALD15S

Professor{a)/Aphcador(a): leia para os aunos SOMENTE a INSTRUCAO em que
aparece 0 megafone. Repita a letura. no max imo, duas vezes. Para se referr 3
palavra “sitaba” utilize o nome que seus alunos est3o habituados (silabas, partes,

pedacinhos, etc.).

«¥ Faga um X no quadradinho do némero de silabasl/partes/ pedacinhos
do nome da figura.

(A) 1
B #[3
€ @_]s
D) Q|8

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagéo de 2009/1 (INEP; DAEB;
COORDENAGCAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAQ BASICA,
2009b).
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Foto 7 — Item do Teste 2 da Provinha Brasil de 2009
Questao: 17

ltem: ALD4E2

Professor(a)/Aplicador{a); leia para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece 0 megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

Qe
1’4“ Qual é a figura que tem 0 nome com a mesma quantidade de silabas do
nome do objeto que voceé viu?

<Y Veja o objeto,

) [] @)

Fonte: Caderno do professor/aplicador Il: guia de aplicacéo de 2009/2 (INEP; DAEB,;
COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA,
2009f).

O terceiro descritor do eixo, Estabelecer relagbes entre unidades sonoras e suas
representacdes graficas, continua a ser privilegiado quanto ao nimero de questdes
e, como demonstrado no quadro do Guia de elaboracdo de itens, é abordado por
varios tipos de questdes. O item que mais se repete nas edicbes se refere a
escolher a alternativa que corresponde a letra ou a silaba inicial de uma palavra
ditada ou dada por imagem, preferencialmente com correspondéncia sonora Unica.
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Assim como observado na edi¢cédo de 2008 por Schwartz e Gontijo (2011), nos outros

anos também ha varias questdes, como a seguinte, para avaliar essa habilidade
(Foto 8):

Foto 8 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2012
7
) Questao 02

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

q'ﬁ ) Facaum “X” no quadradinho onde esta escrita a primeira letra da palavra LIVRO.

AL

®L1P

T

D)1V

Fonte: Guia de aplicacéo de 2012/1 (INEP; DAEB, 2012a).

Outra habilidade que quase sempre é requerida na avaliacdo é a de Reconhecer o
valor sonoro de uma silaba a partir de imagem e/ou palavra ouvida (D3.4 e D3.5),
como nos dois exemplos seguintes (Foto 9 e Foto 10):
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Foto 9 — Item do Teste 2 da Provinha Brasil de 2009

Questio: 5

Item: ALD445

Professor(a)/aplicador(a): leia para cs alunos SOMENTE a INSTRUCAD em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

a1 Faga um X no quadradinho da palavra que termina com a silaba DA.

A ] GoLA

(B)__| COLEGA
(C)[_| COMIDA
(D) GOIABA

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagdo de 2009/2 (INEP; DAEB;
COORDENAGCAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA,
2009f).
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Foto 10 — Item do Teste 1 da Provinha Brasil de 2011

Questado 08

Item: ALO680

Professor{a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

) Faga um X no quadradinho do desenho que tem o nome que comega
igual a palavra CARRO.

®) []

o) []

Fonte: Guia de aplicacéo de 2011/1 (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL DO SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA, 2011a).

Nessas duas questdes, as criancas precisam identificar a silaba inicial de palavras:
no exemplo da Foto 9, reconhecendo a silaba ditada no inicio de palavra dada entre
as alternativas escritas e, no item da Foto 10, comparando a silaba inicial de uma
palavra ditada com as que iniciam as palavras referentes aos desenhos colocados

para marcar a que comeca da mesma maneira.

A Provinha avalia o eixo Apropriacao do sistema de escrita, relativo a alfabetizacéo
inicial por meio de questdes como as que expusemos. Dessa forma, esse processo
é entendido como basicamente o reconhecimento das letras em suas diferentes
formas gréficas, a decodificacdo dos sons que essas letras representam e a
separacdo das palavras em silabas. Podemos observar ainda que o0 eixo
Compreenséo e valorizagédo da cultura escrita — que nao faria parte da matriz, mas

perpassaria as questdes de leitura — ndo se relaciona com as questdes do 1° eixo. O
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Gnico momento em que percebemos alguma tentativa de conciliar a avaliagdo da
alfabetizacdo por meio das praticas letradas é no primeiro tipo de questdo do
descritor 1 (Reconhecer letras), que traz alguns textos que circulam na sociedade,
como calendario e placas de transito, e avalia a diferenciacdo de letras de outros
sinais graficos. Todos os demais itens do texto trazem letras, silabas e palavras
ditadas ou ilustradas fora de seu contexto de uso. Assim, mesmo que se declare,
nos documentos do kit, que alfabetizagdo e letramento S&o processos
complementares e paralelos e que os elaboradores de universidades os defendam
como processos indissociaveis, no momento da avaliacdo, eles sdo tratados

separadamente.

A avaliacdo de conhecimentos relacionados com a alfabetizacdo ndo envolve o
desenvolvimento de habilidades no contexto de uso do sistema de escrita e por meio
de praticas sociais de leitura e de escrita, como afirmado por Soares (2004). Nas

palavras da propria autora,

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porgque, no quadro das
atuais concepgdes psicologicas, lingliisticas e psicolinglisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢cdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo — 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. Nao séo
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este,
por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relag6es fonema—grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14).

Essa dissociacdo entre os dois processos, refutada por pesquisadores que
participaram do embasamento tedrico do programa, também pode ser observada na
configuracdo dos niveis de desempenho produzidos para interpretar as respostas
das criancas, previstos no Guia de correcao e interpretacdo dos resultados. Mesmo
com as alteracbes que ocorreram ao longo das edi¢cdes, ao analisar os niveis de
desempenho e selecionar em cada um deles as habilidades relacionadas com o que
é entendido por apropriagdo do sistema de escrita, podemos constatar que
majoritaria e progressivamente se concentram nos primeiros niveis (1, 2 e 3) e nao

aparecem nos demais (4 e 5). Apenas no ano 2008, no nivel 1, constava a
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habilidade de reconhecer géneros textuais. Como o0s niveis sdo cumulativos, ou

seja, as habilidades de um nivel de desempenho incluem as dos niveis anteriores,

concluimos que, na visdo da avaliacdo, a apropriacdo do sistema de escrita ocorre

antes da leitura e do letramento. Destacamos no Quadro 3 as habilidades que

exemplificaram os trés primeiros niveis de desempenho nas edi¢des dos guias de

correcdo de 2008 a 2012, com grifos nas capacidades ligadas ao que € considerado

letramento. A descricdo dos niveis ndao sofreu mudancas significativas, por isso

optamos por nao inclui-la no quadro, mas sintetizamos em seguida.

Quadro 3 — Exemplos de habilidades dos niveis 1 a 3 estabelecidos nos Guias de correcao de 2008 a

2012
(continua)
Edicdo da Exemplos de habilidades
Provinha
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
— Identificar o  valor | — Reconhecer as letras | — Identificar uma mesma
sonoro das partes iniciais | do alfabeto, diferenciando- | palavra, escrita com varios
e/ou finais de palavras | as de desenhos e de | tipos de letras
(algumas letras ou | outros sinais graficos - Ler palavras
silabas), para “adivinhar” e | — Estabelecer relagdo | compostas por silabas
“ler” o restante da palavra entre letras (grafemas) e | canlnicas e nao
— Reconhecer algumas | sons (fonemas) canbnicas
letras do alfabeto e iniciar | — Ler palavras compostas | — Localizar informagdes por
a distingdo das letras de | por silabas formadas por | meio da leitura silenciosa
desenhos e outros sinais | consoante e vogal (silabas | em uma frase ou em
graficos candnicas) textos de
2008/1 e - Reconhecer  géneros | — Ler algumas palavras | aproximadamente  cinco
2008/2 textuais mais proprios do | compostas por silabas | linhas
contexto escolar e mais | formadas por | — ldentificar o ndmero de
familiares, com base em | consoante/vogalconsoante | silabas de palavras
caracteristicas graficas ou por | — Identificar finalidade de
consoante/consoante/vogal géneros (convite, anuncio

(silabas nao candnicas)

— Identificar palavras
como unidades graficas
num texto

— Compreender o valor
da ordem alfabética e seu
uso funcional (por
exemplo, em uma agenda)

publicitario), apoiando-se
em suas caracteristicas
graficas como imagens e
em seu modo de
apresentacéo
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Quadro 3 — Exemplos de habilidades dos niveis 1 a 3 estabelecidos nos Guias de correcao de 2008 a

2012

(continuacao)

Edicao da Exemplos de habilidades
Provinha
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
— ldentificar o  wvalor | — Ler algumas palavras | — Ler palavras mais
sonoro das partes iniciais | compostas por silabas | complexas, constituidas
e/ou finais de palavras | formadas por | por letras que representam
(algumas letras ou | consoante/vogal/consoante mais de um som e por
silabas), para “adivinhar” e | ou por | silabas formadas por
“ler” o restante da palavra consoante/consoante/vogal | digrafos, encontros
— ldentificar relagdo entre | — Reconhecer letras | consonantais ou encontros
grafemas e fonemas | escritas de diferentes | vocalicos
(letra/som) com | formas — Ler frases curtas
correspondéncia  sonora | — Identificar o nimero de | — Localizar informacdes
Unica ou com mais de uma | silabas de uma palavra | explicitas por meio da
correspondéncia sonora formada por silabas | leitura silenciosa em uma
2009/1 — Reconhecer algumgs simple.s e com letras com frase_ ou em textos_ de
letras do alfabeto e iniciar | um Unico som aproximadamente  cinco
a distingdo das letras de | — Reconhecer a | linhas
desenhos e outros sinais | finalidade do texto com | — Reconhecer o assunto
graficos apoio das caracteristicas | do texto com base na
— Ler palavras formadas | gréaficas leitura de informacgfes
por silabas simples | — Reconhecer o valor | evidentes no titulo
(consoante monogamica + | sonoro de uma silaba — Identificar finalidade de
vogal) — Reconhecer o assunto | géneros (convite, anincio
de géneros textuais mais | publicitario), apoiando-se
préprios do  contexto | ou nao em suas
escolar com base em suas | caracteristicas gréaficas
caracteristicas graficas como imagens e em seu
modo de apresentacao
— ldentificar o  valor | — Estabelecer relacdo | — Identificar uma mesma
sonoro das partes iniciais | entre letras (grafemas) e | palavra, escrita com varios
e/ou finais de palavras | sons (fonemas) tipos de letras
(@lgumas  letras  ou | _ | er palavras compostas | — Ler palavras
silabas), para "adivinhar’ e | por silabas formadas por | compostas por  silabas
‘ler” o restante da palavra | consoante e vogal (silabas | candnicas e nao
— Reconhecer algumas | canbnicas) candnicas
letras do alfabeto e iniciar | _ | er algumas palavras | — Localizar informagdes,
a distincdo das letras de | compostas por silabas | por meio da leitura
desenhos e outros sinais | formadas por | silenciosa, em uma frase
2009/2 e graficos consoante/vogal/consoante [ ou  em  textos  de
2010/2 ou por | aproximadamente  cinco
consoante/consoante/vogal | linhas

(silabas ndo candnicas)

— Identificar palavras
como unidades gréficas
num texto

— Identificar o numero de
silabas de palavras

— lIdentificar finalidade de
géneros (convite, anuncio
publicitario), apoiando-se
em suas caracteristicas
graficas, como imagens, e
em seu modo de
apresentacao
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Quadro 3 — Exemplos de habilidades dos niveis 1 a 3 estabelecidos nos Guias de correcdo de 2008 a

2012

(continuacao)

Edicao da Exemplos de habilidades
Provinha
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
— Distinguir letras de | — Contar a quantidade de | — Reconhecer letras
outras representacdes, | silabas de palavras | escritas de diferentes
como desenhos, numerais | formadas por silabas | formas
e outros sinais graficos simples (consoante | — Ler frases
— ldentificar letras, | monogamica — vogal) e | reconhecendo seus
reconhecendo seus nomes | palavras de uso frequente | sentidos
— Reconhecer silabas | na escola — Localizar informacdes
que compdem palavras — Ler algumas palavras | explicitas por meio da
2010/1 — Identificar letras iniciais | compostas por silabas | leitura silenciosa em uma
de palavras complexas, como as | frase ou em textos curtos
formadas por | com apoio de imagens
consoante/vogal/semivogal — Reconhecer a
ou com presenca de | finalidade do texto com
digrafos apoio das caracteristicas
— Estabelecer relagdo | gréaficas
entre letras (grafemas) e
sons (fonemas)
— ldentificar o wvalor | — Ler algumas palavras | — Ler palavras mais
sonoro das partes iniciais | compostas por silabas | complexas, constituidas
e/ou finais de palavras | formadas por | por letras que representam
(algumas letras ou | consoante/vogal/conscante mais de um som e por
silabas), para “adivinhar” e | ou por | silabas formadas por
“ler” o restante da palavra consoante/consoante/vogal | digrafos, encontros
— Identificar relagdo entre | — Reconhecer letras | consonantais ou encontros
grafemas e fonemas escritas de diferentes vocalicos
(letra/som) com | formas - — Ler frases curtas
correspondéncia  sonora | — ldentificar o nimero de | _ ) qoqjizar  informacaes
Gnica ou com mais de uma silabas de uma palavra explicitas por meio da
correspondéncia sonora formada  por silabas | oitra silenciosa em uma
— Reconhecer algumas smple_s € com letras COM | face oy em textos de
201111 um dnico som;

letras do alfabeto e iniciar
a distingdo das letras de
desenhos e outros sinais
gréficos

— Ler palavras formadas
por silabas simples
(consoante monogamica +
vogal)

— Reconhecer a
finalidade do texto com
apoio das caracteristicas
graficas

— Reconhecer o
sonoro de uma silaba

— Reconhecer o assunto
de géneros textuais mais
préprios do  contexto
escolar com base em suas
caracteristicas graficas

valor

aproximadamente  cinco

linhas

— Reconhecer o assunto
do texto com base na
leitura de informagbes
evidentes no titulo

— Identificar finalidade de
géneros (convite, anuncio
publicitario), apoiando-se
ou nao em suas
caracteristicas gréaficas
como imagens e em seu
modo de apresentacao
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Quadro 3 — Exemplos de habilidades dos niveis 1 a 3 estabelecidos nos Guias de correcao de 2008 a

2012

(concluséo)

Edicao da Exemplos de habilidades
Provinha
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
— lIdentificar o  valor | — Estabelecer relacdo | — Identificar uma mesma
sonoro das partes iniciais | entre letras (grafemas) e | palavra escrita com varios
e/ou finais de palavras | sons (fonemas) tipos de letras
(algumas letras ou silabas) | — Ler palavras compostas | — Ler palavras
para “adivinhar” e “ler” o | por silabas formadas por | compostas por silabas
restante da palavra consoante e vogal (silabas | candnicas e néo
— Reconhecer algumas | canénicas) canodnicas
letras do alfabeto e iniciar | — Ler algumas palavras [ — Localizar informacdes,
a distincdo das letras de | compostas por silabas | por meio da leitura
desenhos e outros sinais | formadas por | silenciosa, em uma frase
2011/2 graficos consoante/vogal/consoante ou em textos _de
ou por | aproximadamente  cinco
consoante/consoante/vogal | linhas
(silabas ndo candnicas) — Identificar o numero de
— ldentificar palavras | silabas de palavras
como unidades gréficas | — Identificar finalidade de
num texto géneros (convite, anuncio
publicitario), apoiando-se
em suas caracteristicas
graficas, como imagens, e
em seu modo de
apresentacao
— ldentificar o  valor | — Estabelecer relacdo | — Ler palavras
sonoro das partes iniciais | entre letras (grafemas) e | compostas por silabas
e/ou finais de palavras | sons (fonemas) canbnicas e nao
(algumas letras ou silabas) | — Ler palavras compostas | candnicas
para “adivinhar” e “ler" o | por silabas formadas por | — Identificar o nimero de
restante da palavra consoante e vogal (silabas | silabas de palavras
— Reconhecer algumas | canbnicas) — Ler frases de sintaxe
letras do alfabeto e iniciar | — Ler algumas palavras | simples baseadas em
2012/1 e a distincdo das letras de | compostas por silabas | imagens ou ditadas pelo
2012/2 desenhos e outros sinais | formadas por | aplicador
gréficos consoante/vogal/consoante — Localizar informagdes, por
ou por | meio da leitura silenciosa,

consoante/consoante/vogal
(silabas ndo canbnicas)

— Reconhecer palavras
de formagdo  sildbica
canbnica  escritas de
diferentes formas

em uma frase ou em

textos de
aproximadamente  cinco
linhas

Fonte: Adaptado dos guias de correcdo da Provinha Brasil (2008-2012).

Assim, como podemos observar nos exemplos demonstrados no Quadro 3, nos

Guias de corregdo, o primeiro nivel é referente aos conhecimentos iniciais das

regras do sistema de escrita alfabético, bem direcionado ao que é entendido nos

documentos como alfabetizagcdo. Encontramos, como exceg¢ao, no terceiro exemplo
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de habilidade citado em 2008 — o reconhecimento de géneros textuais mais
proximos do cotidiano da crianga —, mas que, ja na edicdo seguinte, é retirado.

As habilidades indicadas nas descri¢cdes do nivel 1 variaram durante o periodo 2008-
2012, entretanto podemos perceber que as duas primeiras elencadas em 2008
permaneceram nos demais anos: “ldentificar o valor sonoro das partes iniciais e/ou
finais de palavras (algumas letras ou silabas), para ‘adivinhar’ e ‘ler’ o restante da
palavra” e “Reconhecer algumas letras do alfabeto e iniciar a distingdo das letras de
desenhos e outros sinais graficos”. Outras habilidades que apareceram como parte
do nivel 1 foram: “Identificar relacdo entre grafemas e fonemas (letra/som) com
correspondéncia sonora unica ou com mais de uma correspondéncia sonora”
(2009/1, 2011/1); “Ler palavras formadas por silabas simples (consoante
monogamica + vogal)” (2009/1, 2011/1).

Sobre as criancas classificadas no nivel 2 de desempenho, considera-se, nos guias
de correcdo e interpretacdo dos resultados, que, além de terem consolidado as
habilidades do nivel 1, sdo capazes de associar adequadamente letras e sons e de
ler palavras com varios tipos de estrutura sildbica. Os exemplos de habilidades
variaram bastante de uma edicdo para outra, permanecendo em todas apenas um:
“Ler algumas palavras compostas por silabas formadas por
consoante/vogal/consoante ou por consoante/consoante/vogal (silabas néo
candnicas)”. A prevaléncia das habilidades citadas € de questdes relacionadas com
a leitura de silabas e palavras com énfase na decodificacdo. Em algumas edicdes,
aparecem habilidades associadas a escrita em seu uso na sociedade, mesmo que
de forma pragmatica: “Compreender o valor da ordem alfabética e seu uso funcional
(por exemplo, em uma agenda)” (2008/1 e 2); “Reconhecer a finalidade do texto com
apoio das caracteristicas graficas” (2009/1, 2011/1); “Reconhecer o assunto de
géneros textuais mais proprios do contexto escolar com base em suas
caracteristicas graficas” (2009/1, 2011/1). Contudo, assim como no nivel 1,
prevalecem os conhecimentos ligados as letras, as unidades fonicas e as palavras

descontextualizadas.

No nivel 3, segundo consta nos guias de corre¢do, os alunos consolidaram a

capacidade de ler palavras de diferentes padrdes silabicos e tamanhos. Leem frases
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com sintaxe simples (sujeito + verbo + objeto) e textos curtos por meio da utilizagao
de algumas estratégias. Os exemplos de capacidades reveladas no nivel séo
variados ao longo das edicbes. O que permanece em todas é “Localizar
informacdes, por meio da leitura silenciosa, em uma frase ou em textos de
aproximadamente cinco linhas”. Outros exemplos que foram bastante citados nesse
nivel: “ldentificar o numero de silabas de palavras” (2008/1, 2008/2, 2009/2, 2010/2,
2011/2, 2012/1 e 2012/2); “Identificar finalidade de géneros (convite, anuncio
publicitario), apoiando-se em suas caracteristicas graficas como imagens e em seu
modo de apresentacdo” (de 2008/1 a 2011/2); “Ler palavras compostas por silabas
canodnicas e nao canbnicas” (2008/1, 2008/2, 2009/2, 2010/2, 2011/2, 2012/1 e
2012/2). Desse modo, 0s niveis vao progressivamente contemplando a leitura, como
entendida na matriz, e deixando os aspectos ligados ao primeiro eixo. Porém,
mesmo a leitura se inicia com palavras e frases descontextualizadas, ainda sem

considerar o que é denominado letramento ou uso social da escrita.

Gontijo (2012), ao analisar as concepc¢des que sustentam o programa da Provinha
Brasil, apontou que essa separacao e diferenciacdo dos processos de alfabetizacéo
e de letramento inicial implica a sua medicdo separada na Provinha Brasil. Ao trazer
a andlise algumas questdes do teste, o artigo também demonstra como é refor¢cado
0 ensino das letras, das silabas, das relacdes entre sons e letras e a leitura de
palavras, desconsiderando-se, por exemplo, a variacdo da articulacdo e producéao
dos sons nas regides brasileiras e nos diferentes grupos sociais. Assinala ainda que,
na perspectiva do teste, assim como constatamos em nossas analises, considera-se
o sistema linguistico (formas fonéticas, gramaticais e lexicais) como centro
organizador de todos os fatos linguisticos que é assimilado passivamente pelos
aprendizes da lingua, sem lugar para quaisquer distin¢cdes ideoldgicas. Em sintese,
a Provinha, em seu primeiro eixo, abstrai a alfabetizacdo das praticas sociais e

também da sua dimenséo politica.

Desse modo, na Provinha € considerada somente a “faceta” linguistica da
alfabetizacdo. Conforme a prépria professora Magda Soares conclui em As muitas

facetas da alfabetizacao,
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[...] @ natureza complexa do processo de alfabetizagdo, com suas facetas
psicolégica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, € preciso
acrescentar os fatores sociais, econdmicos, culturais e politicos que o
condicionam. Uma teoria coerente da alfabetizacdo sé sera possivel se a
articulacéo e integracéo das varias facetas do processo for contextualizada
social e culturalmente e iluminada por uma postura politica que resgate seu
verdadeiro significado (SOARES, 1985, p. 23).

Nessa concepcdao, a alfabetizacdo seria um processo de representacdo de fonemas
em grafemas e de grafemas em fonemas e também um processo de
compreensao/expressdo de significados por meio do cédigo escrito, considerando-
se ainda os determinantes sociais das fun¢des e fins da linguagem escrita. O que
nos parece contraditorio, como a propria autora prevé, é que, mesmo defendendo a
articulacdo das diferentes dimensdes da alfabetizacdo em 1985, Soares (2004)

passa a defender também um sentido especifico para a alfabetizagéo:

[...] meu objetivo sera defender, numa proposta apenas aparentemente
contraditéria, a especificidade e, ao mesmo tempo, a indissociabilidade
desses dois processos — alfabetizagdo e letramento, tanto na perspectiva
tedrica quanto na perspectiva da préatica pedagégica (SOARES, 2004, p. 5).

A alfabetizacao seria propriamente relacionada com a

[...] consciéncia fonologica e fonémica, identificacdo das rela¢des fonema-
grafema, habilidades de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita,
conhecimento e reconhecimento dos processos de traducdo da forma
sonora da fala para a forma grafica da escrita (SOARES, 2004, p. 15).

Conciliada com o letramento, a alfabetizacdo seria uma dimenséo da aprendizagem
da lingua escrita. Alfabetizacéo e letramento ndo seriam, conforme Soares (2004, p.
14), processos independentes, mas interdependentes e indissociaveis e a
alfabetizacao se desenvolveria “[...] no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita [...]". O letramento, por sua vez, “[...] s6 se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relac6es fonema—grafema, isto €, em
dependéncia da alfabetizacdo” (SOARES, 2004, p. 14). Em contrapartida, como
demonstrado nas analises, h4& uma dissociacdo alfabetizacdo e letramento no
contexto da matriz e da organizagéo dos testes. Assim, dentro do proposto as redes
de ensino para avaliar a alfabetizacdo, esses processos sado testados
separadamente o0 que pode levar a praticas de ensino que também os dissociam. O

teste se inicia com questdes de apropriacdo do sistema de escrita e as habilidades
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desse eixo sdo colocadas como capacidades tipicas das criancas que podem ser
classificadas nos primeiros niveis de desempenho, na contramdo do que afirma
Soares (2004, p. 14-15): “...] a alfabetizacdo ndo precede o letramento, os dois
processos sao simultaneos [...]". Essa simultaneidade da alfabetizacdo e do

letramento poderia permitir, na visédo de Soares (2004, p. 15),

[...] optar por um ou outro termo o que seria verdade, desde que se
convencionasse que por alfabetizagdo seria possivel entender muito mais
gue a aprendizagem grafofonica, conceito tradicionalmente atribuido a esse
processo, ou que em letramento seria possivel incluir a aprendizagem do
sistema de escrita.

No entanto, para a autora, € conveniente metodoldgica e até politicamente recuperar
a especificidade da alfabetizacdo e preservar os dois termos, pois sdo “[...]
processos de natureza fundamentalmente diferente, envolvendo conhecimentos,
habilidades e competéncias especificos, que implicam formas de aprendizagem
diferenciadas e, consequentemente, procedimentos diferenciados de ensino”
(SOARES, 2004, p. 15). Mas essa distingdo, na visdo de Soares (2004), nao
significa independéncia de um processo em relacdo ao outro nem precedéncia de
um em relacdo ao outro. Assim, a abordagem da alfabetizagéo nos testes analisados
vai de encontro ao que é defendido em seus préprios pressupostos teoricos, pois 0s
testes avaliam as capacidades de apropriacdo do sistema de escrita isoladas das

correspondentes ao letramento.

Por meio de nossas analises, constatamos que a avaliagdo da apropriacdo da
linguagem escrita na Provinha Brasil pede das criangas uma compreensao passiva
da linguagem caracterizada pela percepcdo do componente normativo do signo
linguistico, ou seja, “...] pela percepcdo do signo como objeto-sinal:
correlativamente, o reconhecimento predomina sobre a compreensédo” (BAKHTIN,
2010a, p. 102). Porém acreditamos, como afirma Bakhtin, que essa percepcéo de
formas linguisticas como mero sinal ndo tem valor no aprendizado da lingua
materna. {..] Apura ‘sinalidade’ ndo existe, mesmo nas primeiras fases daaquisicdo da
linguagem. Até mesmo ali, a forma € orientada pelo contexto, ja constitui um signo,
embora o componente de ‘sinalidade’ e de identificagdo que lhe é correlata seja real”
(BAKHTIN, 2010a, p. 97).
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Bakhtin (2010b) entende que essa abstracdo da lingua, como sistema de formas
normativas que pode ser util para certos fins, como estudo de linguas mortas e
linguas estrangeiras, carece de poténcia para dominar a fala viva. Compreendemos
gue, nesse sentido, a aprendizagem e a avaliagcdo da apropriacédo da lingua escrita
precisam se dar no campo da vida e considerar as dimensdes de desenvolvimento
da criticidade, a producdo de textos, a leitura e os conhecimentos sobre o sistema
de escrita da lingua portuguesa (GONTIJO, 2008). A alfabetizacdo, como pratica
cultural, deve assumir que a experiéncia discursiva dos sujeitos se forma e se

desenvolve por meio do dialogo. Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 294),

[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados
individuais dos outros. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser
caracterizada como processo de assimilacdo — mais ou menos criador — das
palavras do outro (e ndo das palavras da lingua) [...].

Nesse sentido, além de separar a apropriagcdo da escrita dos seus usos em
sociedade, a Provinha Brasil também desconsidera o carater criador e dialdégico do
processo de penetracdo da crianca na linguagem verbal, como a continuidade da

andlise nos permite constatar.

4.2 A LEITURA

A Leitura, 2° eixo das matrizes, na visdo explicitada nas edicbes analisadas do
Passo a passo, envolve disposicdes atitudinais, capacidades relativas a decifracéo,
a compreensdo e a producdo de sentido e € compreendida como atividade
dependente de processamento individual, porém inserida num contexto social.
Dessa maneira, a abordagem de leitura dada no documento Passo a passo abrange
desde capacidades necessarias ao denominado processo de alfabetizacdo (ou
decifragcdo, na visdo do documento) até aquelas que contribuem para o letramento,
entendido como participacdo ativa nas praticas sociais letradas. Habilidades que
compdem esse eixo sdo: decodificar palavras e textos escritos; realizar leituras
globais por intuicdo; identificar finalidades do texto em fun¢do do reconhecimento do
seu suporte (entendido como meio de veiculagdo) ou caracteristicas graficas;

localizar dados explicitos e fazer inferéncias; estabelecer relagdes entre partes do
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texto; e ler com fluéncia e expressividade (INEP; CEALE; CAED, 2008a). Nessa
conceituacdo, podemos perceber que h4 uma progressividade no que se entende
por aprendizado da leitura, que se inicia com a decodificacdo e, depois, chega as

praticas sociais ou ao letramento.

A partir das consideragdes de Schwartz e Gontijo (ZACCUR, 2011), podemos dizer
que a Provinha, em seu primeiro ano de aplicacdo, d4 énfase ao que, em seus
documentos orientadores, é compreendido como inicio do processo de
aprendizagem da leitura: a decifragdo. As autoras observaram, na edicdo da
Provinha Brasil de 2008, que a avaliacdo da leitura no teste incide sobre unidades
com significados, como palavra e oracdo, separadas da unidade de comunicacao
discursiva e neutras em relagéo ao contexto. Dentro da perspectiva da Provinha, na
andlise das autoras, “[...] avaliar o que a crianca sabe ler fica restrito a andlise da
capacidade de ela reconhecer constituintes menores da lingua; [...] letras, silabas,
palavras e relagbes entre grafema e fonema” (ZACCUR, 2011, p. 186). No teste,
essas unidades sao abstraidas das situacfes de comunicacado discursiva, e a leitura
€ tomada como processo de decodificacdo a partir de atividades mecénicas e
artificiais, conforme constatam as autoras. Por isso, na visdo de Schwartz e Gontijo
(2011, p. 182),

[...] como instrumento pedagdégico para subsidiar a organizacao do trabalho
de ensino, a Provinha Brasil ndo favorece a compreensdo de que o0s
recursos linguisticos possuem entonacdo expressiva, autoria, finalidades
construidas pelos sujeitos nas situa¢des de uso da linguagem.

A avaliacdo da Provinha se coloca como instrumento que possibilita o
replanejamento das praticas de alfabetizacdo dos professores e das Secretarias.
Portanto, ao abstrair a avaliacdo da aprendizagem inicial da leitura da sua relagéao
com as praticas sociais, possibilita o entendimento de que a apropriacdo da
linguagem pode ocorrer também de forma independente do seu uso em sociedade.
A prova inclui questbes que envolvem géneros textuais, localizadas mais ao final do
teste, entretanto, nas questdes que envolviam a leitura de textos, Schwartz e Gontijo
constataram que predominam textos curtos, como bilhete, anuncio, fragmento de
histéria e fabula. Os questionamentos com relacéo a leitura em ordem decrescente

de recorréncia foram: reconhecer palavras (8 questdes), como mostramos no quadro



133

do 1° eixo, e localizar informagéo e identificar a finalidade do texto (5 questdes
cada), inferir informacao (4 questdes), identificar o assunto do texto (2 questdes),

conforme a tabela seguinte.

Tabela 3 — Quantitativo/percentual anual de questdes por descritor de habilidade em 2008

Descritores de habilidades Questdes Questdes Total de
2008/1 2008/2 questdes
D7 Ler palavras™
D8 Localizar informagé@o em textos 20,21 18, 19, 20 05
D9 Inferir informagéo 19, 24 21,24 04
D10 Identificar assunto de um texto lido ou 16, 23 02
ouvido
20
eixo: D11 Antecipar assunto do texto com base em 23 17 02
Leitura titulo, subtitulo, imagens
D12 Identificar a finalidade do texto pelo 13, 18, 22 4,22 05

reconhecimento do suporte, do género e das
caracteristicas gréaficas

D13 Reconhecer a ordem alfabética

D14 Estabelecer relacdes de continuidade
tematica

Total do eixo 18

Fonte: Schwartz e Gontijo (2011, p. 183).

Sendo assim, as autoras consideraram que o0 instrumento aplicado em 2008
enfatizou a leitura para localizacéo de informacgao no texto numa perspectiva em que
o autor é supremo possuidor do sentido que deve ser compreendido pelo leitor.
Concluiram que a edicao da Provinha analisada reforca uma concepcédo de leitura
de carater alienador e contraria o préprio principio afirmado nos documentos do kit, a
indissociabilidade entre conhecimentos linguisticos e préaticas sociais de leitura e de

escrita.

Como assinala Bakhtin (2002), a compreensdo é momento necessario N0 processo
de leitura, mas esta ndo pode se restringir a isso, pois o leitor precisa construir uma
posicao ativa e responsiva em relagdo ao lido. Se a leitura se reduz a compreensao,
ela é entendida apenas como reconhecimento/identificacéo de sentidos construidos

pelo escritor. Bakhtin (2002, p. 90) explica que, de modo geral, a compreensao

% As autoras explicam que nao quantificaram as questdes referentes ao descritor “Ler palavras”, pois
consideraram que essa habilidade perpassa todo o teste, exceto as questbes que pedem para
identificar letras isoladas.
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passiva é apenas um momento abstrato da compreensdo, mas também pode ser
considerada como uma “...] compreensao passiva mais concreta do sentido da
enunciacao, da idéia do falante [...]". Ela permanece receptiva, ndo trazendo nada de
novo para a compreensdao do discurso, e visa, “[...] no maximo, a reproducao
completa daquilo que foi dado de antem&o num discurso ja compreendido: ela ndo
vai além do limite do seu contexto e ndo enriquece aquilo que foi compreendido” (p.
90). Nesse sentido, questbes de leitura de texto que exigem somente essa
compreensao do significado expresso pelo autor distanciam as criancas de uma
compreensao viva, concreta e ativa. Na vida real da linguagem, toda compreenséo

esta fundida a uma resposta que

[...] cria o terreno favoravel a compreensdo de maneira dindmica e
interessada. A compreensdo amadurece apenas nha resposta.
Acompreensdo e a resposta estdo fundidas dialeticamente e
reciprocamente condicionadas, sendo impossivel uma sem a outra
(BAKHTIN, 2002, p. 90).

Assim, a compreensdo de um enunciado esta diretamente ligada a atividade criativa
e ativa do sujeito leitor, portanto as respostas das criancas ndo deixam de acontecer
pelo modo como a leitura é colocada no teste, mas sdo cerceadas e
desconsideradas. Em dialogo com o trabalho das autoras e de outros, como Esteban
(2009) e Correia (2012), podemos concluir que as questbes que envolveram leitura
no teste em 2008 demonstraram uma abordagem da leitura linear que nao
considerou que os leitores estabelecem multiplas relages e dialogos com os textos
e que ha producdo de diversos sentidos no ato de ler. Na edicdo seguinte da
Provinha Brasil, em 2009, como ja dito, a Matriz de referéncia foi reformulada, porém
nao notamos alteracBes substanciais no 2° eixo (Leitura). A seguir (Quadro 4),

trazemos um quadro comparativo dos descritores das matrizes de 2008 e de 2009.
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Quadro 4 — Comparacdo dos descritores de habilidades do 2° eixo das matrizes de 2008 e 2009

Eixo: Leitura
Descritores de Habilidades

2008 2009

D7 Ler palavras D4 Ler palavras. ldentificar a escrita de uma
palavra ditada ou ilustrada, sem que isso seja
possivel a partir do reconhecimento de um Unico
fonema ou de uma Unica silaba

D8 Localizar informacéo em textos D5 Ler frases. Localizar informacBes em
enunciados curtos e de sentido completo, sem
que isso seja possivel a partir da estratégia de
identificacdo de uma Unica palavra que liga o
gabarito a frase

D9 Inferir informacao D6 Localizar informacdo explicita em textos.
Localizar informacdo em diferentes géneros
textuais, com diferentes tamanhos e estruturas,
com distintos graus de evidéncia da informacao e
exigindo, em alguns casos, relacionar dados do
texto para chegar a resposta correta

D10 Identificar assunto de um texto lido ou [ D7 Reconhecer assunto de um texto. Antecipar o
ouvido assunto do texto com base no suporte ou nas
caracteristicas graficas do género ou, ainda, em
um nivel mais complexo, reconhecer o assunto
fundamentando-se apenas na leitura individual do

texto
D11 Antecipar assunto do texto com base em | D8 Identificar a finalidade do texto. Antecipar a
titulo, subtitulo, imagens finalidade do texto com base no suporte ou nas

caracteristicas graficas do género ou, ainda, em
um nivel mais complexo, identificar a finalidade
apoiando-se apenas na leitura individual do texto

D12 Identificar a finalidade do texto pelo | D9 Estabelecer relagdo entre partes do texto.
reconhecimento do suporte, do género e das | Identificar repeticbes e substituicbes que

caracteristicas graficas contribuem para a coeréncia e coesao textual
D13 Reconhecer a ordem alfabética D10 Inferir informacé&o

D14 Estabelecer relacbes de continuidade

tematica

Fonte: Adaptado das matrizes apresentadas nas edi¢cdes do Passo a passo de 2008/1 e de 2009/1.

Podemos observar, no Quadro 4, que as alteracbes em 2009 dos descritores das
habilidades do eixo Leitura foram basicamente concernentes ao numero que
identifica o descritor e a melhor delimitacdo das habilidades de cada um deles.
Veremos que o descritor D7 (Ler palavras) de 2008 corresponde ao D4 de 2009
mais explicado, assim como o que era inicialmente D9 (Inferir informacéo) passa a
ser D10, e o D14 (Estabelecer relacdes de continuidade tematica) vira D9 com outra
redacdo. O descritor D8 (Localizar informacfes em textos) € desmembrado em dois:
D5 (referente a frases) e D6 (referente a textos). Ja os descritores D10 e D11
(relacionados com o reconhecimento do assunto de um texto pela leitura ou por
antecipacdo) passam a compor um unico em 2009, D7. O descritor D13
(Reconhecer a ordem alfabética) € retirado da matriz, o que néo influenciou o teste,




136

pois esse descritor ndo havia sido efetivado em nenhuma questao da avaliacdo de
2008.

Notamos, contudo, em 2009, uma reordenacdo dos descritores de forma ainda mais
linear e progressiva. Assim como no eixo Apropriacdo do sistema de escrita, que vai
das letras as silabas e destas as relagBes entre sons e representacfes graficas,
percebemos 0 que acontece com 0 eixo Leitura: primeiro, 0 que € considerado mais
simples, a leitura de palavras com base na decodificacdo, depois a de frases e
textos de modo a identificar informagdes, segue o reconhecimento do assunto do
texto, apos a identificacdo da finalidade, o estabelecimento de rela¢des entre partes
do texto e, por ultimo, a inferéncia de informacado, considerada a habilidade mais
complexa. Similarmente ao 1° eixo, para analise do eixo Leitura no teste a partir da
mudanc¢a na matriz em 2009, elaboramos a Tabela 4, que demonstra o percentual
de questdes por descritor do 2° eixo em relacéo ao total de itens da prova:

Tabela 4 — Quantitativo/percentual27 anual de questfes do eixo Leitura por descritor de habilidade

(continua)
Habilidade 2009 2010 2011 2012
D4 Ler palavras. Identificar a escrita de uma 08 06 04 04

palavra ditada ou ilustrada, sem que isso seja  (17%) (12,5%) (10%) (10%)
possivel a partir do reconhecimento de um

unico fonema ou de uma Unica silaba

D5 Ler frases. Localizar informacées em 02 04 04 03
enunciados curtos e de sentido completo, sem (4%) (8,3%) (10%) (7,5%)
gue isto seja possivel a partir da estratégia de

identificacdo de uma Unica palavra que liga o

gabarito a frase

D6 Localizar informacé@o explicita em textos. 06 04 04 04
Localizar informacdo em diferentes géneros (12,5%) (8,3%) (10%) (10%)
textuais, com diferentes tamanhos e

estruturas, com distintos graus de evidéncia

o}

2 ) da informacdo e exigindo, em alguns casos,
EIXO: . 5
Leitura relacionar dados do texto para chegar a

resposta correta

D7 Reconhecer assunto de um texto. 05 04 03 05
Antecipar o assunto do texto com base no  (10%) (8,3%) (7,5%) (12,5%)
suporte, nas caracteristicas graficas do género

ou ainda, em um nivel mais complexo,

reconhecer o assunto fundamentando-se

apenas na leitura individual do texto

D8 Identificar a finalidade do texto. Antecipar a 04 04 04 04
finalidade do texto com base no suporte ou, (8%) (8,3%) (10%) (10%)
caracteristicas gréficas do género ou, ainda,

em um nivel mais complexo, identificar a

finalidade apoiando-se apenas na leitura

individual do texto

*" percentuais aproximados.
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Tabela 4 — Quantitativo/percentual28 anual de questdes do eixo Leitura por descritor de habilidade
(concluséo)

Habilidade 2009 2010 2011 2012
2° EIXO: D9 Estabelecer relacéo entre partes do texto. 0 0 0 01
Leitura Identificar repeticbes e substituicbes que (0%) (0%) (0%) (2,5%)
contribuem para a coeréncia e coesao
textual
D10 Inferir informacéo 03 03 04 03
(6%) (6%) (10%) (7,5%)
Total por ano do 2° eixo: 28 25 23 24

(58%)  (52%)  (57,5%)  (60%)

Fonte: Elaboracéo nossa.

Observamos que, em 2009, o descritor privilegiado foi o de Ler palavras (D4) que
envolvia 17% das questbes do teste. Em segundo lugar, nesse mesmo ano,
apareceram as questdes de localizacao de informacao explicita em textos (D6) com
12,5%. Apoés, vém os descritores D7 (Reconhecer assunto de um texto) e D8
(Identificar a finalidade do texto), que representaram, respectivamente, 10% e 8% do
total de itens. A habilidade de Inferir informacéo (D10) abrange 6% e a de Ler frases
(D5) 4%. A capacidade de Estabelecer relacdo entre partes do texto (D9) nado

aparece em nenhuma questao.

Em 2010, notamos um maior equilibrio entre os descritores, entretanto, o D4 (Ler
palavras) continua a se destacar, compondo a maior parte (12,5%) das questdes do
teste comparado com os outros descritores do eixo. Em seguida, com a mesma
guantidade de questdes, cada um com quatro questdes, aproximadamente 8% do
teste, estdo Ler frases (D5), Localizar informacdo explicita em textos (D6),
Reconhecer assunto de um texto (D7) e Identificar a finalidade do texto (D8). A
inferéncia de informacgbes (D10) continua a aparecer em trés questdes (6%) da
Provinha de 2010 e o descritor Estabelecer relagdo entre partes do texto (D9)

permanece sem fazer parte da avaliacéo.

No teste de 2011, também constatamos proporcionalidade entre os descritores do
eixo Leitura com relacéo ao total de itens aplicados. Os descritores Ler palavras, Ler
frases, Localizar informacdes explicitas em textos, Identificar a finalidade do texto e
Inferir informagé&o foram abordados com o mesmo numero de questdes: quatro, que

representou 10% das questbes que compuseram o teste naquele ano. O descritor

*8 percentuais aproximados.
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Reconhecer assunto de um texto envolveu trés questbes (7,5%) do total e o
descritor Estabelecer relacédo entre partes do texto mais uma vez ficou excluido do

teste.

Em 2012, continuou certa equiparacdo entre os numeros de itens de cada descritor
do 2° eixo, todavia destacou-se o D7 (Reconhecer assunto de um texto) sendo
12,5% do total de questbes do teste. Em segundo lugar, vieram trés descritores — D4
(Ler palavras), D6 (Localizar informacao explicita em textos) e D8 (ldentificar a
finalidade do texto — compondo cada um deles 10% do total de questbes. Logo apos
apareceram os descritores Ler frases (D5) e Inferir informacédo (D10) com 7,5% da
avaliacdo cada um. O D9 (Estabelecer relacéo entre partes do texto) apareceu pela
primeira vez na Provinha em uma questéo, o que representou 2,5% do total de itens

anual.

Dessa maneira, percebemos que houve certa variacao entre os descritores do eixo
Leitura que foram privilegiados em cada edicdo da Provinha Brasil. Em 2008 e
depois da mudanca da matriz em 2009, a maioria dos itens avaliava a leitura (ou
reconhecimento) de palavras e a localizacdo de informacdes. A partir de 2010,
houve tentativas de equilibrar o nUmero de questfes entre os descritores do eixo,
exceto com relacdo a habilidade de Estabelecer relacdo entre as partes do texto,
que sO apareceu no teste em 2012 e, ainda assim, em apenas um item. E provavel
que essas mudancas sejam respostas as criticas que o instrumento sofreu ao longo

de seu percurso.

Com relacdo as questdes do teste, 0 Guia de elaboracdo de itens (2012) explicita
como deve ser avaliada cada habilidade de Leitura, por meio de quadro do qual
trazemos recorte a seguir (Quadro 5), inicialmente dos descritores D4 e D5, que
abordam habilidades de leitura de palavras e frases desprovidas de um contexto

social de comunicagéo.
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Quadro 5 — Operacionalizagéo dos descritores D4 e D5 do 2° eixo da matriz de referéncia para
avaliacdo da alfabetizacéo e do letramento inicial da Provinha Brasil

2° eixo Leitura

Habilidade Especificacbes da | Operacionalizacdo (descricdo de algumas formas de
(descritor) habilidade (niveis | avaliar as habilidades)
de complexidade)
D4 Ler | D4.1  Estabelecer | — Estabelecer relagdo entre imagens e a escrita de palavras
palavras relagéo entre | diversas
significante e | Observacao: Resguardar semelhanca fonética entre a escrita
significado de palavras com significados diferentes e variar a
complexidade pelo grau de dificuldade ortografica
Exempilos:
- Ler palavras com silabas formadas somente por consoante +
vogal

- Ler palavras iniciadas por silaba formada somente por vogal
- Ler palavras que incluem encontros consonantais

- Ler palavras que incluem digrafos

- Ler palavras com encontros vocalicos

- Ler palavras que incluem silabas formadas por consoante +
vogal + consoante

- Ler palavras monossilabas

D5 Ler frases | D5.1 Ler frases — Escolher, entre as alternativas de frase, a que corresponde
a uma imagem

Observacgédo: € importante lembrar que avaliar esta habilidade,
nesta forma proposta, ndo pode implicar a interpretacdo da
imagem. Também cabe ressalvar que as frases ndo podem
ser ambiguas

— Escolher, entre as alternativas de frase, a que corresponde
aguela ditada pelo aplicador (com ou sem apoio de imagem)
Observagédo: Deve ser mantida alguma semelhanca fonética e
sintatica entre as frases, principalmente nas palavras iniciais e
finais para que o aluno ndo acerte por exclusdo ou ao acaso

Fonte: Guia de elaborag&o de itens da Provinha Brasil (BRASIL; MEC; INEP, 2012).

Verificamos que as questbes que contemplaram a leitura de palavras (D4) e a de
frases (D5) estdo intimamente ligadas a ultima habilidade localizada no eixo
Apropriacdo do sistema de escrita: a de Estabelecer relacédo entre unidades sonoras
e suas representacdes graficas (D3). Observa-se, no Quadro 5, que, nas questdes
de leitura de palavras, deve-se variar o grau de dificuldade ortografica e, nas
questdes de leitura de frases, deve ser mantida semelhanca fonética e sintatica
entre as alternativas, principalmente nas palavras iniciais e finais, segundo o0s
autores, para que o aluno ndo acerte por exclusdo ou ao acaso. Para
compreendermos melhor, tomamos como exemplo duas questdes da Provinha (Foto

11 e Foto 12).
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Foto 11 — Item do teste 1 da Provinha Brasil de 2009
Questio: 4

Item: ALOR7S

Professor{al/Aplicadoria): leia para os alunos SOMENTE a INSTRUCAD em que
aparece o megafone. Repita a letura, no maxime, duas vezss.

«¥ Faga um X no quadradinho onde esta escrito o nome do desenho.

(A)[_| BICICLETA
8)[_] BISCOITO
()] PICOLE

(D) _] PISCINA

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagéo de 2009/1(INEP; DAEB,;
COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA,
2009b).

O item 4 do teste 1 de 2009 (Foto 11) — assim como varios itens que contemplam a
leitura de palavras isoladas ao longo das edi¢Ges do teste — trouxe uma gravura para
as criangcas marcarem onde estava escrito 0 nome dessa gravura. Nesse caso, elas
deveriam identificar o nome “BICICLETA”. Interessante notar que as op¢des dadas —
biscoito, picolé, piscina — se iniciam com a mesma silaba da resposta correta “bi” ou
com a silaba “pi”, que comumente sdo confundidas pelas criangas, mesmo que a

consoante /b/ seja surda e /p/ seja sonora.

De acordo com Cagliari (1989, p. 62), “...] o fato de algumas criancas nao

distinguirem sons surdos de sonoros [...] e, em consequéncia, confundirem também
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a sua escrita” € uma das grandes preocupagdes dos professores. Uma possivel
explicacdo, dada pelo autor, para esse tipo de confusdo € que, ao ficar em duvida na
escrita de uma palavra, a criangca procura pronuncia-la, porém, como a sala é
“‘espago de siléncio”, ela sussurra. S6 que “[...] um som sussurrado &€ mais
semelhante a um som surdo do que a um som sonoro” (CAGLIARI, 1989, p. 63) e,
assim, a crianga geralmente escolhe a consoante surda. Na referida questdo, devia-
se identificar a escrita da palavra ilustrada, porém isso ndo era possivel pela
identificacdo de apenas uma silaba ou fonema. Portanto, o centro da questéo € a

leitura como conhecimento das relagdes entre sons e letras.

Foto 12 — Item do teste 1 da Provinha Brasil de 2012
) Questio 13

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugtes am que aparece 0
megafone. Repita a leitura. no maxime, duss vezes.

(, ! Preste atengao na frase que eu vou ler.

«¥ Tive um sonho engragado.

< %' Faca um “X” no quadradinho onde esta escrita a frase que eu li.

{A) LI TIVE UM SONO ENORME
{8) L_| TIVE UM SAPATO ENGRAXADO
(C) [] TIVE UM SOBRINHO ESPERTO.

(D) | | TIVE UM SONHO ENGRACADO.

Comentario: 8553 quasido avalla 3 capacidads de ler frases curas formadas por palavras
gue possuem sllabas simples {Consoanie/Vogal) & complexas (Consoame/Consoanie/
Viogal), 0 que agrega masor dificuidads. O 2luno devera idenuncar 3 0pgao da frase ida pelo
aphicador.

Fonte: Guia de aplicacédo de 2012/1 (INEP; DAEB, 2012a).
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No item 13 do primeiro teste de 2012 (Foto 12), uma frase era ditada para que as
criangas marcassem onde ela estava escrita. Essa questao, que j& havia feito parte
do segundo teste de 2010 (como item n° 16), &€ exemplo representativo do esquema
das questdes que envolvem a leitura de frases (D5), que pedem que sejam lidas as
opcOes para escolher a que corresponde a frase dita pelo aplicador ou a sentenca
gue represente uma imagem dada. Na questdo ilustrada (Foto 12), as opg¢les se
iniciaram com as mesmas duas palavras “tive um” e depois era preciso identificar ou
decodificar as outras duas palavras que comecavam com as mesmas letras “s” e “e”,
exigindo que as criangcas identificassem as formas escritas dos fonemas

componentes das palavras da frase.

Concluimos, entdo, que as questdes relacionadas com os descritores de um a cinco
da matriz de 2009 e, similarmente, os descritores de um a sete da primeira versao
da matriz (2008) avaliam somente habilidades de decifragcdo, dissociadas do
contexto social de uso da linguagem. A leitura ndo € avaliada por meio de
enunciados concretos que compdem uma cadeia discursiva, mas por palavras que
nao respondem a ninguém e nao suscitam respostas, sdo desprovidas de autoria e
de enderecamento. A preocupagdo em usar “textos” curtos ndo necessariamente
impde a utilizagdo de palavras e frases que ndao se configuram como enunciados,

pois

[...] o enunciado pode ser construido a partir de uma oracdo, de uma
palavra, por assim dizer, de uma unidade do discurso (predominantemente
de uma réplica do didlogo), mas isso ndo leva uma unidade da lingua a
transformar-se em unidade da comunicacéo discursiva (BAKHTIN, 2003, p.
278).

No contexto da prova, as criancas sao solicitadas a ler alternativas de palavras e
frases que correspondem a ilustracdes. Desse modo, em grande parte das questdes
da prova, avalia-se a leitura por meio de unidades significativas da lingua e néo por
enunciados como unidade da comunicacao discursiva, desprezando a natureza da

linguagem como interagéo verbal.

A diferenca dos enunciados (e dos géneros do discurso), as unidades
significativas da lingua — a palavra e a oracdo por sua prépria natureza sao
desprovidas de direcionamento, de enderecamento — ndo sao de ninguém e
a ninguém se referem. Ademais, em si mesmas carecem de qualquer
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relacdo com o enunciado do outro, com a palavra do outro [...] (BAKHTIN,
2003, p. 306).

Nesse sentido, a leitura dessas unidades significativas, descontextualizadas e
desprovidas de direcionamento e de enderecamento remete a questdes meramente
gramaticais abstraidas da natureza ética da linguagem. Em continuidade a nossa
andlise desses tipos de itens na Provinha Brasil, apresentamos, na Tabela 5, a
quantidade de questdes dos descritores um a sete da matriz de 2008%° e um a cinco
da matriz de 2009 que, em nossa visdo, contemplavam a leitura por meio de
decodificacdo de unidades da lingua isoladas. Comparamos esse numero com 0O
guantitativo de acertos de qual nivel de desempenho eles corresponderiam e
destacamos ainda o numero de acertos necessario a classificacdo no nivel 4 em

cada edicao analisada.

Tabela 5 — Comparativo entre o nimero de questdes que envolvem decodificacao e quantitativo de
acertos referentes aos niveis de desempenho

Edicdo da Numero de Questdes que priorizam Nivel de Numeros de
Provinha questdes decodificacéo alfabetizacao acertos
do teste correspondente referentes ao
Quantitativo Percentual nivel 4
2008/1 24 15 62,5% Nivel 2 21-22
2008/2 24 14 58% Nivel 2 18-21
2009/1 24 15 62,5% Nivel 2 19-22
2009/2 24 15 62,5% Nivel 3 19-21
2010/1 24 16 66,6% Nivel 3 18-21
2010/2 24 17 70% Nivel 4 17-22
2011/1 20 12 60% Nivel 3 16-18
2011/2 20 13 65% Nivel 3 16-19
2012/1 20 13 65% Nivel 3 15-18
2012/2 20 10 50% Nivel 3 14-18

Fonte: Elabora¢éo nossa.

Notamos que o quantitativo de questdes que evidenciam a leitura como
decodificacdo e descontextualizada nas edi¢cdes até 2010, que traziam o total de 24
guestdes, fica em torno de 14 a 17 questdes, ou seja, entre 58% e 70% dos itens.
Quando é reduzido o teste em 2011, essas questdes continuam a predominar,
sendo de 12 a 13, 65% a 70% de um total de 20. Apenas na segunda aplicacéo de

2012 elas representam metade da avaliacdo. Se, hipoteticamente, pensarmos que

» As questbes dos descritores um a sete de 2008 foram computadas com base na andlise de
Schwartz e Gontijo (2011).
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uma crianga tivesse participado de todas as provinhas de 2008 a 2012 e acertado o
mesmo numero de questdes correspondente aos descritores D1 a D5 (ou D7, em
2008), que abordam a leitura de unidades isoladas, verificaremos que ela seria
considerada em niveis de desenvolvimento diferentes: no inicio do programa ela
seria nivel 2, em 2009/2 ela passaria para o nivel 3, na segunda edicdo do outro ano
chegaria ao nivel 4, e em 2011 voltaria ao terceiro nivel e nele permaneceria até
2012. Além disso, a distancia é pequena entre esse numero de questdes e a
classificacdo no nivel 4, meta a ser alcancada por todas as criancas até o final do 2°
ano. Com essas observacdes, podemos inferir que a Provinha, ao longo do periodo
analisado, considera que o dominio das capacidades de decodificacdo de unidades
menores da lingua, palavras e frases estd bem proximo ao que € colocado como

meta de uma alfabetizacéo satisfatoria, representada pelo nivel 4 de desempenho.

Ja as capacidades de leitura abordadas por meio de géneros textuais aparecem
timidamente no nivel 1 (apenas em 2008) e no nivel 2 (em poucas edi¢cdes) e
comecam mesmo a ser contempladas no nivel 3, como demonstramos na analise do
1° eixo da matriz. Assim, essas habilidades de leitura estdo concentradas nos niveis
4 e 5. A seguir, destacamos, dentro das habilidades de cada nivel, aquelas ligadas a
leitura de textos de circulacdo social, durante as edi¢des do periodo 2008-2012. Nao
incluimos o nivel 1, por praticamente ndo conter habilidades dessa natureza, nem o
nivel 5, por ndo serem citadas habilidades como exemplos tipicos desse nivel no

Guia de correcao.
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Quadro 6 — Exemplos de habilidades dos niveis 2 a 4 estabelecidos de 2008 a 2012

(continua)

Edicao Exemplos citados na descri¢cdo dos niveis

da

Provinha Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
— Reconhecer as letras do | — Identificar uma mesma | — Localizar informacéo em
alfabeto, diferenciando-as | palavra, escrita com varios | frases de padrdo sintatico
de desenhos e outros sinais | tipos de letras simples (sujeito + verbo +
graficos - Ler palavras compostas | objeto) e em periodo
— Estabelecer relacdo | por silabas canonicas e ndo | composto em ordem direta
entre letras (grafemas) e | canbnicas — Identificar género
sons (fonemas) — Localizar informacGes | (anedotas, bilhete)

— Ler palavras compostas | por meio da leitura | — Identificar finalidade de

por silabas formadas por | silenciosa em uma frase ou | textos de géneros diversos,

consoante e vogal (silabas | em textos de | como bilhete, sumaério,

candnicas) aproximadamente cinco | convite, cartazes, livro de
2008/Le |~ Ler algumas pa[avras linhas 3 ] receita _

2008/2 compostas por silabas | — Identificar o numero de | — Antecipar assunto de
formadas por | silabas de palavras um texto a partir de titulo,
consoante/vogal/consoante | — Identificar finalidade de | subtitulo e imagem
ou por | géneros (convite, anuncio | — Antecipar informacgdes
consoante/consoante/vogal | publicitario), apoiando-se | contidas em uma revista a
(silabas nao candnicas) em suas caracteristicas | partir de sua capa
— ldentificar palavras | graficas como imagens e | — Identificar elementos
como unidades gréficas | em seu modo de | que compdem a narrativa,
num texto apresentacéo como tempo, espago e
— Compreender o valor da personagem
ordem alfabética e seu uso
funcional (por exemplo, em
uma agenda)

— Ler algumas palavras | — Ler palavras mais | — Localizar informacgbes
compostas por silabas | complexas, constituidas por | explicitas e evidentes a
formadas por | letras que representam | partir da leitura de textos
consoante/vogal/consoante | mais de um som e por | como bilhetes e convites,
ou por | silabas formadas por | sem apoio das
consoante/consoante/vogal | digrafos, encontros | caracteristicas gréaficas

— Reconhecer letras | consonantais ou encontros | — Inferir informacdo em
escritas de  diferentes | vocalicos textos curtos

formas — Ler frases curtas — Identificar finalidade de
— Identificar o nimero de | — Localizar informagdes | textos de géneros diversos,
silabas de uma palavra | explicitas por meio da | como bilhetes, sumario,
formada por silabas | leitura silenciosa em uma | convite, cartazes

2009/1 simples e com letras com | frase ou em textos de | - Reconhecer o assunto

um anico som

— Reconhecer a finalidade
do texto com apoio das
caracteristicas gréaficas
— Reconhecer o
sonoro de uma silaba
— Reconhecer o assunto
de géneros textuais mais
proprios do contexto
escolar com base em suas
caracteristicas gréaficas

valor

aproximadamente cinco
linhas

— Reconhecer o assunto
do texto com base na
leitura de informacBes
evidentes no titulo

— ldentificar finalidade de

géneros (convite, andncio

publicitario), apoiando-se
ou nao em suas
caracteristicas gréficas

como imagens e em seu
modo de apresentacao

de um texto sem apoio das
caracteristicas gréficas do

suporte

— Localizar informacéo
explicita, em menor
evidéncia, em textos

informativos ou narrativos
um pouco mais longos
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Quadro 6 — Exemplos de habilidades dos niveis 2 a 4 estabelecidos de 2008 a 2012

(continuacao)

Edicao Exemplos citados na descri¢cdo dos niveis
da
Provinha | Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
— Estabelecer relacdo entre | — Identificar uma mesma | — Localizar informac&o em
letras (grafemas) e sons | palavra, escrita com varios | frases de padrdo sintatico
(fonemas) tipos de letras simples (sujeito + verbo +
— Ler palavras compostas | — Ler palavras compostas | objeto) e em pe'riodo
por silabas formadas por | por silabas candnicas e | COmMposto em ordem direta
consoante e vogal (silabas | ndo candnicas — ldentificar o género
canonicas) — Localizar informacdes, | (@anedotas, bilhete)
— Ler algumas palavras | por meio da leitura | — Identificar a finalidade
compostas  por  silabas | silenciosa, em uma frase | de textos de géneros
formadas por | ou em textos de | diversos, como bilhete,
2009/2 e | consoante/vogal/consoante aproximadamente cinco | sumario, convite, cartazes,
2010/2 ou por | linhas livro de receita
consoante/consoante/vogal | _ |dentificar o nimero de | — Antecipar o assunto de
(silabas n&o candnicas) silabas de palavras um texto a partir de titulo,
— ldentificar palavras como | _ |dentificar finalidade de | Subtitulo e imagem
unidades graficas num texto | ganeros (convite, anuncio | — Identificar  elementos
publicitario), apoiando-se | que compdem a narrativa,
em suas caracteristicas | como tempo, espago e
graficas, como imagens, e | personagem
em seu modo de
apresentacao
— Contar a quantidade de | — Reconhecer letras | — Localizar informac8es
silabas de palavras | escritas de  diferentes | explicitas, sem apoio de
formadas por silabas | formas imagens ou outros
simples (consoante | — Ler frases | elementos graficos
monogamica — vogal) e | reconhecendo seus | — Inferir informacdo em
palavras de uso frequente | sentidos textos curtos
na escola — Localizar informagfes | — Reconhecer o assunto
— Ler algumas palavras | explicitas por meio da | de um texto sem apoio das
2010/1 compostas  por  silabas | leitura silenciosa em uma | caracteristicas graficas do
complexas, como as | frase ou em textos curtos | suporte
formadas por | com apoio de imagens

consoante/vogal/semivogal
ou com presenca de
digrafos
— Estabelecer relacdo entre
letras (grafemas) e sons
(fonemas)

— Reconhecer a finalidade
do texto com apoio das
caracteristicas graficas
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Quadro 6 — Exemplos de habilidades dos niveis 2 a 4 estabelecidos de 2008 a 2012

(continuacao)

Edicao Exemplos citados na descri¢cdo dos niveis
da
Provinha | Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
— Ler algumas palavras |- Ler palavras mais | — Localizar informacdes
compostas  por  silabas | complexas, constituidas | explicitas e evidentes a
formadas por | por letras que representam | partir da leitura de textos
consoante/vogal/consoante mais de um som e por [ como bilhetes e convites,
ou por | silabas  formadas  por | sem apoio das
consoante/consoante/vogal digrafos, encontros | caracteristicas gréaficas
— Reconhecer letras | CONSONantais ou encontros | _ |nferir informagéo em
escritas de diferentes formas | vocalicos textos curtos
— ldentificar o nimero de | — Ler frases curtas — Identificar finalidade de
silabas de uma palavra | - Localizar informacdes | textos de géneros diversos,
formada por silabas simples | explicitas por meio da [ como bilhetes, sumaério,
e com letras com um Unico | leitura silenciosa em uma | convite, cartazes
2011/1 som frase ou em textos de | - Reconhecer o assunto
— Reconhecer a finalidade | @Proximadamente  ¢inco | ge um texto sem apoio das
do texto com apoio das [ linhas caracteristicas graficas do
caracteristicas graficas — Reconhecer o assunto | suporte
- Reconhecer o valor [dO texto com base na|_ |ocalizar informagéo
sonoro de uma silaba leitura  de informagdes | explicita, em  menor
_ Reconhecer o assunto de | €Videntes no titulo evidéncia, em  textos
géneros  textuais mais [ — ldentificar finalidade de | informativos ou narrativos
proprios do contexto escolar | 9éneros (convite, anuncio | um pouco mais longos
com base em  suas | publicitario), apoiando-se
caracteristicas gréficas ou nd em  suas
caracteristicas gréaficas
como imagens e em seu
modo de apresentacao
— Estabelecer relacdo entre | — Identificar uma mesma | — Localizar informag&o em
letras (grafemas) e sons | palavra escrita com varios | frases de padrdo sintatico
(fonemas) tipos de letras simples (sujeito + verbo +
— Ler palavras compostas | - Ler palavras compostas | objeto) e em periodo
por silabas formadas por | por silabas canofnicas e | composto em ordem direta
consoante e vogal (silabas | ndo candnicas — ldentificar o género
canbnicas) — Localizar informacGes, | (anedotas, bilhete)
— Ler algumas palavras | por meio da leitura | — Identificar a finalidade
compostas por  silabas | silenciosa, em uma frase | de textos de géneros
formadas por | ou em textos de | diversos, como bilhete,
2011/2 consoante/vogal/consoante | aproximadamente cinco | sumario, convite, cartazes,
ou por | linhas livro de receita

consoante/consoante/vogal
(silabas nao candnicas)

— lIdentificar palavras como
unidades graficas num texto

— Identificar o nimero de
silabas de palavras

— Identificar finalidade de
géneros (convite, anudncio
publicitario), apoiando-se
em suas caracteristicas
gréficas, como imagens, e
em seu modo de
apresentacao

— Antecipar o assunto de
um texto a partir de titulo,
subtitulo e imagem

— Identificar elementos
que compdem a narrativa,
como tempo, espago e
personagem




148

Quadro 6 — Exemplos de habilidades dos niveis 2 a 4 estabelecidos de 2008 a 2012

(concluséo)

Edicao Exemplos citados na descri¢cdo dos niveis

da

Provinha | Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
— Estabelecer relacdo entre | — Ler palavras compostas | — Localizar informacgé&o
letras (grafemas) e sons | por silabas canénicas e | explicita em textos curtos
(fonemas) nao candnicas ou médios
— Ler palavras compostas | — Identificar o numero de | — Identificar a finalidade
por silabas formadas por | silabas de palavras de textos de géneros
consoante e vogal (silabas [ - Ler frases de sintaxe | diversos, como bilhete,
candnicas) simples baseadas em | sumario, convite, cartaz,

2012/1e |- Ler algumas pa!avras imagens ou ditadas pelo livro de r.gceita

2012/2 compostas por  silabas | aplicador — Identificar 0 assuntp de
formadas por | — Localizar informagdes, | um texto médio a partir de
consoante/vogal/consoante | por meio da leitura | leitura individual
ou por | silenciosa, em uma frase | — Fazer inferéncias
consoante/consoante/vogal ou em textos de | simples
(silabas n&o canbnicas) aproximadamente cinco
— Reconhecer palavras de | linhas
formacgéo sildbica candnica
escritas de diferentes formas

Fonte: Adaptado dos guias de correcao da Provinha Brasil (2008-2012).

Como observamos no Quadro 6, as habilidades de reconhecer o assunto e a
finalidade de um texto comecam a aparecer no nivel 2, porém em apenas duas
edi¢Bes (2009/1, 2011/1). O nivel 3, apesar de conter ainda alguns exemplos, como
ler palavras baseadas em simples relacdo entre sons e letras, € o nivel que inaugura
as capacidades relacionadas com a leitura de géneros na maioria das edicles.
Nesse nivel, além da identificacdo do assunto e da finalidade de um texto, cita-se a
localizacdo de informacg@es. No nivel 4, conforme descricdo dos guias de correcéo,
os alunos leem textos considerados simples (de aproximadamente oito a dez linhas,
na ordem direta — inicio, meio e fim —, de estrutura sintatica simples -
sujeito+verbo+objeto — e de vocabulario explorado comumente na escola) de modo
a localizar informacédo, realizar algumas inferéncias e reconhecer qual é o seu

assunto.

As capacidades citadas como tipicas desse nivel, assim como nos demais niveis,
foram alteradas durante o periodo analisado. Destacamos algumas: “Localizar
(2012/2, outras habilidades bem

semelhantes aparecem em todas as edi¢cdes, porém com outras redacdes);

informagcdo em textos curtos ou médios”

‘Identificar a finalidade de textos de géneros diversos, como bilhete, sumario,

convite, cartazes, livro de receita” (exceto em 2010/1); identificar o assunto de um
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texto médio a partir de leitura individual ou sem o apoio das caracteristicas graficas
do suporte, como titulo, subtitulo e imagem (todas as edicdes); fazer inferéncias
simples (2009/1, 2010/1, 2011/1, 2012/1 e 2012/2).

No nivel 5, segundo o texto do Guia de Correcdo, os alunos demonstram ter
alcancado o dominio do sistema de escrita e a compreensao do principio alfabético,
apresentando desempenho de quem ja avancou expressivamente no processo de
alfabetizacdo e letramento inicial, tomando como referéncia as habilidades que séo
desejaveis para o fim do segundo ano de escolarizagdo. Compreendem textos de
vocabulario complexo, estabelecem relacdes entre as partes que o compdem,
inferem o assunto principal e localizam informacfes ndo evidenciadas. Apesar de
afirmar que esses alunos também precisam progredir em seu aprendizado, ndo ha

sugestdes de atividades para os professores trabalharem com eles.

Com relacdo as questdes que trazem textos ou situacdes reais de comunicacao,
concluimos que elas sdo a minoria em todos 0s anos, referentes aos descritores D6
(Localizar informac@es explicitas em textos), D7 (Reconhecer assunto de um texto),
D8 (Identificar a finalidade do texto), D9 (Estabelecer relacédo entre partes do texto) e
D10 (Inferir informacdes). Vejamos, no Quadro 7, como o Guia de elaboracdo de

itens orienta a elaboracdo das questdes desses descritores:

Quadro 7 — Operacionaliza¢do dos descritores D6 a D10 da matriz de referéncia

(continua)
2° eixo Leitura
Habilidade | Especificacdes da | Operacionalizacdo (descricdo de algumas formas de avaliar
(descritor) habilidade (niveis as habilidades)

de complexidade)

— Identificar personagem principal, a¢des, tempo, espaco em
narrativas ndo verbais lidas individualmente

— Identificar personagem principal, a¢des, tempo, espaco em
narrativas verbais lidas individualmente

— Localizar informacdes explicitas em outros géneros textuais

D6 ndo verbais
Localizar D6.1 Localizar - It;o_cahzar informacdes explicitas em outros géneros textuais
informag&o [ informagao veroals

Observagoes:

explicita em | explicita em textos

textos - Variar complexidade pelo género textual utilizado, pelo

tamanho do texto, pela sequencia em que as ideias séo
apresentadas e pela localizagdo da informac&do no corpo do
texto (inicio, meio ou fim)

- Levar em consideracdo que o texto ndo pode ser muito
extenso, deve ser simples (inclusive no vocabulario) e tratar de
assuntos proprios do cotidiano dos alunos.
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Quadro 7 — Operacionalizacédo dos descritores D6 a D10 da matriz de referéncia

(continuacao)

2° eixo

Leitura

Habilidade
(descritor)

Especificacdes da
habilidade (niveis
de complexidade)

Operacionalizacdo (descricdo de algumas formas de avaliar
as habilidades)

D7.1 Reconhecer o

assunto do texto
com apoio das
caracteristicas

basicas e do texto-
base

D7.2 Reconhecer o

Observagoes:

- Variar complexidade pelo género textual utilizado, pelo
tamanho do texto, pela sequéncia em que as ideias séo
apresentadas e pela localizagdo da informacdo no corpo do
texto (inicio, meio ou fim)

- Levar em consideracdo que o texto ndo pode ser muito
extenso, deve ser simples (inclusive no vocabulario) e tratar de

D7 assunto do texto | assuntos préprios do cotidiano dos alunos no ano de
Reconhecer com base no titulo | escolarizacdo em foco
assunto de
um texto D7.3 Reconhecer o

assunto do texto a

partir da leitura

individual (sem

apoio das

caracteristicas

graficas ou do

texto-base)

D8.1 Reconhecer a | Observacdes:

finalidade do texto | - Variar complexidade pelo género textual utilizado, pelo

com apoio das | tamanho do texto, pela sequéncia em que as ideias sdo

caracteristicas apresentadas e pela localizagdo da informagdo no corpo do

graficas do texto- | texto (inicio, meio ou fim)
D8 base ou do género |- Levar em consideracdo que o texto ndo pode ser muito
Identificar a | D8.2 Reconhecer a | extenso, deve ser simples (inclusive no vocabulério) e tratar de
finalidade finalidade do texto | assuntos préprios do cotidiano dos alunos no ano de
do texto. a partir da leitura | escolarizagdo em foco

individual (sem

apoio das

caracteristicas

graficas do texto-

base ou do género)

Observagoes:
- Variar complexidade pelo género textual utilizado, pelo

D9 D9.1 Identificar tamanho do texto, pela sequéncia em que as ideias séo
E repeticdes e apresentadas e pela localizagdo da informacgdo no corpo do
stabelecer A S : .
relacio subst_ltuugoes que text~o (|n_|(_:|o, meio (_)u_fern) o
entre partes contrjbugm para a - N&o utilizar subst_ltwgoeNs pronominais ) _
do texto coeréncia e a - Levar em consideracdo que o texto ndo pode ser muito

coesao textual

extenso, deve ser simples (inclusive no vocabulario) e tratar de
assuntos proprios do cotidiano dos alunos no ano de
escolarizagdo em foco
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Quadro 7 — Operacionalizacédo dos descritores D6 a D10 da matriz de referéncia
(concluséo)

2° eixo Leitura
Habilidade | Especificacdes da | Operacionalizacao (descricdo de algumas formas de avaliar
(descritor) habilidade (niveis as habilidades)

de complexidade)

Observagoes:

- Variar complexidade pelo género textual utilizado, pelo
tamanho do texto, pela sequéncia em que as ideias séo
apresentadas e pela localizagdo da informacdo no corpo do
texto (inicio, meio ou fim)

- Levar em consideracdo que o texto ndo pode ser muito
extenso, deve ser simples (inclusive no vocabulario) e tratar de
assuntos proprios do cotidiano dos alunos no ano de
escolarizacdo em foco

D10 D10.1 Inferir - Tivemos varias dificuldades com este descritor, pois o0 grau de
Inferir infor.magéo complexidade é dado por tantas variaveis que ndao soubemos
informacéo delimitar formas de operacionalizacdo que o tornassem
adequado ao ano de escolaridade a ser avaliado

- Existe uma gama t&o vasta de inferéncias possiveis de serem
requeridas dos alunos que deve haver um grande cuidado ao
elaborar itens para medir essa habilidade de forma adequada

- Diante disso, solicitamos aos pareceristas e demais
especialistas de cada Centro de Formacéo que, no decorrer da
elaboracao dos itens referentes a esta habilidade, acompanhem
mais de perto os trabalhos antes de encaminhar os itens para
revisao

Fonte: Guia de elaboracg&o de itens da Provinha Brasil (BRASIL; MEC; INEP, 2012).

A habilidade de Localizar informacdes explicitas em textos (D6) é avaliada por meio
de questBes que solicitam a identificacdo de personagem principal, acfes, tempo,
espaco em narrativas verbais e ndo verbais e a localizacdo de informacdes
explicitas em outros géneros, mas ndo especifica quais. O reconhecimento do
assunto (D7) pode ser feito com apoio das caracteristicas basicas e do texto-base,
fundamentado no titulo ou a partir da leitura individual (sem apoio das caracteristicas
graficas ou do texto-base). Também a identificacdo da finalidade (D8) pode ser
requerida oferecendo ou ndo a possibilidade de ser feita a partir de caracteristicas

graficas ou somente pela leitura individual.

Observamos que o guia de elaboracao orienta que todas as questdes que envolvem
textos devem variar a complexidade por meio de alguns elementos: género textual
utilizado, tamanho do texto, sequéncia em que as ideias sdo apresentadas e
localizacdo da informacdo no corpo do texto. Também deve ser levada em
consideragdo a extensao do texto, que “...] deve ser simples (inclusive no
vocabulario) e tratar de assuntos proprios do cotidiano dos alunos no ano de
escolarizagdo em foco” (BRASIL; MEC; INEP, 2012, p. 20).
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No que diz respeito a inferéncia, os elaboradores da Provinha demonstram certa
preocupacao relacionada com a definicdo do grau de complexidade das questbes e
com o cuidado necessario com a elaboracdo de itens desse descritor, devido a
infinidade de inferéncias possiveis de serem feitas. Em nossa perspectiva, essa
dificuldade deve-se a tentativa de aprisionar em alternativas, sendo apenas uma
Gnica correta, a multiplicidade de sentidos proporcionada pela diversidade de

contextos sociais dos leitores e pelas singularidades de cada um dos sujeitos.

Além disso, praticamente todas as questdes desses descritores séo realizadas por
meio de leitura individual. Para responder as questdes dos descritores D6 a D10, a
crianca precisa ler as alternativas e o texto, pois isso nao € feito pelo aplicador,
como demonstrado nos trés exemplos a seguir (Fotos 13, 14 e 15) que avaliam,
respectivamente, as habilidades de Localizar informacdo explicita em texto,

Reconhecer assunto de um texto e Inferir informacéo:
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Foto 13 — Item do teste 2 da Provinha Brasil de 2009

Questio: 12
tem: ALINDS23

Professora¥Aplicadoria) leia para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes,

«Y' Leia o texto silenciosamente e depois responda 3 questio.

' N3o leia em voz alta e ndo mostre a resposta para os colegas.

( O MENINO PEDRO \

PEDE PASSAGEM
PARA O TREM PASSAR.
QUEM VEM LA?

ABRA PASSAGEM

|
\ PARA O TREM PAS SAR/

O QUE PEDRO PEDE?

(A)_ UM TREM.
(B)_ DINHEIRO.
(C)_| PASSAGEM.

(D)_] UM BRINQUEDO.

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagéo de 2009/2 (INEP; DAEB;
COORDENAGAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA,
2009f).
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Foto 14 — Item do teste 2 da Provinha Brasil de 2010

Questdo 22

ftem: ALINDS0S
Professor{aj/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucio em que aparece o
megafone. Repda 3 leitura, no maxmo, duas vezes.

€)' Leia silenciosamente. Quando todos terminarem de ler, eu vou dizer o que é
para fazer.

CombataOm [to de ue
" ANO Topg |

———

Na guerra contra a dengue, voceé @ o soldado
€ a prevencio é sua arma mals poderosa.

)" ESSE CARTAZ FALA PRINCIPALMENTE SOBRE:
(A) __ CAMPANHA DE COMBATE A DENGUE.

(B) __ ADESCOBERTA DE UM NOVO MOSQUITO.
(C) __| UMA GUERRA ENTRE PAISES.

(D) [_ BRINCAR DE TIRO AO ALVO.

Comentdrio sobre 0 em: £3se item ovallo ¢ habilidode de reconbecer o gssunto de um texto. A
estrotégia de leiturc adotods pelo clunc dependerd do género textual ¢ dos conhecimentos gue eles
possuem sobre as carocteristicas do texto Nda.

Fonte: Caderno do professor/aplicador IlI: guia de aplicacéo de 2010/2 (INEP; DAEB, 2010f).
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Foto 15 — Item do teste 2 da Provinha Brasil de 2009
Questao: 19

Item: ALING30E

ProfessorayAplicador(a) leia para os alunos SOMENTE a INSTRUCAOD em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes

€)' Leia o texto silenciosamente e depois responda 3 questio.

/ A mulher e sua galinha \

Uma mulher possuia uma gafnha gue todes os dias, sem falta, botava

um ovo. Ela ent3o pensava consigo mesma como podenia fazer para
obter, 3o invés de um, dois oves por dia. Assim, disposta a atingir seu
objetivo, decidiu almentar a galinha com uma porg3o de rac3o em
dobro. A partir daquele dia, a galinha tomou-se gorda e preguicosa, &

\ nunca mais botou nenhum ovo /

Yy Veredodican 3ol som brlabca'y e

Por que a mulher passou a dar o dobro de ragido para a galinha?

(A)_ Porgue queria que a galinha botasse mais ovos.

(B) _ Porgue tinha raggo sobrando.

() : Porque quena engordar a galinha.

Oy_ Porque a galinha estava com muita fome.

Fonte: Caderno do professor/aplicador II: guia de aplicagao de 2009/2 (INEP; DAEB;
COORDENACAO GERAL DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA,
2009f).

Assim, para demonstrar sua capacidade de interagir com os textos, a crianca precisa
demonstrar saber primeiro decodificar e compreender sozinha o0s textos e as
alternativas das questdes, o que reforca a visdo que perpassa o teste de que
primeiro ocorre gradativamente a apropriacdo do sistema de escrita, que €
denominada de alfabetizacéo, e depois capacidade ligada a leitura e ao letramento.
Ademais, como percebemos nas questdes que compuseram a avaliacéo, a leitura de
textos é entendida como realizacdo de inferéncias previamente dadas e apreensao

de informacao, de assunto e de finalidade, tomadas como fixas e objetivas.

Em sintese, o0 modelo de leitura que prevalece na prova € o de compreensao de
significados, inicialmente de unidades da lingua, como palavras e oracfes, e depois

dos significados expressos do ponto de vista do autor. Smith (1989, p. 198)
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questiona esse conceito de leitura, pois, para ele, “[...] a leitura nunca é uma atividade
abstrata, sem finalidade, embora seja frequentemente estudada deste modo por pesquisadores
e tedricos e, infelizmente, ainda seja ensinada deste modo para muitos aprendizes [...]". O autor
afirma que a leitura ndo pode ser separada das finalidades dos leitores e de suas
consequéncias sobre eles. Smith faz uma anélise do processo de leitura e sustenta

que

[...] a leitura e o aprendizado da leitura sdo atividades essencialmente
significativas; que estas atividades ndo sdo passivas ou mecanicas, mas
dirigidas ao objetivo e racionais, dependendo do conhecimento anterior e
das expectativas do leitor (ou aprendiz). A leitura € uma questdo de dar
sentido a partir da linguagem escrita, em vez de se decodificar a palavra
impressa em sons (SMITH, 1989, p. 16).

Segundo Smith (1989), a leitura é uma atividade que se caracteriza por ser objetiva
(o leitor tem uma razao para ler e a compreensao sO pode ser manifestada por meio
desse propdsito), seletiva, antecipatdria e baseada na compreensédo. Com relacédo a
importancia da capacidade de identificacdo de unidades menores da lingua, o autor

atesta que

[...] A leitura ndo é uma questao de identificar letras, a fim de reconhecer as
palavras para que se obtenha os significados das sentengas. A identificacéo
do significado n&o requer a identificacdo de palavras individuais,
exatamente como a identificacdo de palavras ndo requer a identificacédo de
letras. Na verdade, qualquer esforco por parte de um leitor, para identificar
palavras uma de cada vez, sem aproveitar a vantagem de sentido como
uma todo, indica um fracasso para a compreensdo [...] (SMITH, 1989, p.
201).

Para esse autor, a leitura mecanica por meio da relagéo entre sons e letras auxilia
em certos momentos, mas nao € a base da leitura. As unidades da lingua (letras e
palavras) de forma isolada geralmente ndo sao objeto da atencdo do leitor, mas sim
o sentido do texto, que se relaciona com as razdes para ler e com as questdes feitas
de antemao por quem lé. Nessa perspectiva, a compreensao € relativa e o texto € o

ponto no qual os leitores e os escritores interagem.

Para Bakhtin (2010a), uma das orientac6es do pensamento filoséfico de sua época,
a do subjetivismo idealista, apresentava a enunciacdo monoldgica como
exteriorizagao pura do interior do autor. Nesse mesmo pensamento, a compreenséo

ocorreria na diregdo contraria, constituindo-se de uma exata apreensdo do
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pensamento interior de quem realizava o ato enunciativo. Bakhtin (2010a) faz
criticas a essa teoria, porque, segundo ele, ndo existe atividade mental sem
expressao semidtica, ou seja, o centro organizador do conteudo interior se situa no
exterior. “[...] Nao é a atividade mental que organiza a expressao, mas, ao contrario,
€ a expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua
orientacdo” (BAKHTIN, 2010a, p. 116). Na visao do autor, a situagéo social imediata
determina a enunciacao e, em decorréncia disso, 0 texto se constitui como produto

da interacao do locutor e do ouvinte, como territério comum desses dois sujeitos.

A partir do pressuposto de que toda enunciacdo € um dialogo e sob perspectiva
divergente do que esta posto no teste, entendemos que na vida “[...] a leitura € uma
atividade de construcdo de sentido que pressupfe a interacdo autor-texto-leitor”
(KOCH; ELIAS, 2012, p. 37) e que as possibilidades de producdo de sentidos na
leitura sdo tdo mdultiplas quanto sdo o0s contextos e 0s sujeitos que participam da
relacdo interlocutiva. Na leitura, resgatamos uma série de conhecimentos (da lingua
e do mundo), utilizamos estratégias, fazemos inferéncias e relacdes, preenchemos
lacunas. Numa perspectiva de linguagem como intersubjetividade, as atividades de
leitura precisam ser sobre o texto e também a partir do texto, possibilitar a crianca
refletir sobre o que esta escrito, dialogar, completar, questionar, discordar ou
concordar, sugerir, deduzir, propor, antecipar, retomar estratégias e objetivos do
autor. Desse modo, questdes objetivas ndo alcangcam a complexidade da leitura,
muito menos itens que se limitam a mera captacdo de informacdes, reconhecimento

de assunto ou finalidade de um texto e a realizagao de inferéncias predeterminadas.

4.3 A ESCRITA

A Escrita € o terceiro eixo de 2008, porém, no ano de 2009, ndo € mais parte da
matriz de referéncia. E entendida como [...] produc&o que vai além da codificacdo e
se traduz em atividade social, cujos conteudo e forma se relacionam a objetivos
especificos, a leitores determinados, a um contexto previamente estabelecido”
(INEP; CEALE; CAED, 2008a, p.10). Desse modo, o conceito de escrita que embasa
os documentos do kit vai aléem da codificacéo, sendo atividade que se relaciona com

0 contexto social, que parte de objetivos especificos e que prevé leitores
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determinados. O Passo a passo (INEP; CEALE; CAED, 2008a) explica aos
professores que ser um escritor competente implica desenvolver desde habilidades
de codificacdo de palavras simples (consoante-vogal) e complexas (consoante-
vogal-consoante, ou consoante-consoante-vogal, por exemplo), até a escrita de
géneros como bilhetes, cartas e histérias. Nessa conceituacdo de escrita, ja
podemos identificar uma ideia de linearidade e progressividade do que se considera
como conhecimentos de escrita que, mesmo que va além da codificacdo, inicia-se
por ela, ou seja, primeiro se aprende a colocar palavras no papel para depois saber

se enunciar. E acrescenta:

[...] Na escrita de diferentes textos é preciso saber dispor, ordenar e
organizar as idéias numa seqiiéncia que atenda a ldgica e a apresentacao
gréfica convencionada para o género; escrever usando o principio alfabético
e as regras ortogréficas; saber planejar o texto em funcdo dos objetivos e
leitores; usar a variedade linglistica adequada a situacdo; usar
adequadamente o vocabulédrio e as regras gramaticais; utilizar recursos
expressivos adequados a situacdo comunicativa; revisar e reelaborar o
préprio texto, entre outras habilidades (INEP; CEALE; CAED, 2008a, p. 10).

Assim, os elaboradores deixam claro, na descricdo do eixo, que a escrita é uma
pratica social e enfatiza a escrita de géneros. No entanto, apesar de constar na
matriz de 2008 o D17 (Escrever textos), os descritores de habilidades que
orientaram a elaboracdo das questdes contemplam apenas a escrita de palavras e
frases descontextualizadas ditadas pelo aplicador. A explicacdo dada € que, por
questdes operacionais, o0 descritor D17 ndo é contemplado na primeira edicdo da
Provinha Brasil. Além disso, mesmo com tantas habilidades citadas na descricao do
eixo, sao definidos apenas trés descritores de habilidades relacionados com a
capacidade supracitada de “Escrever usando o principio alfabético e as regras

ortograficas”, conforme o Quadro 8.

Quadro 8 — Descritores de habilidades do eixo Escrita da Provinha Brasil

Eixo: Escrita
Descritores de habilidades
2008

D15 Escrever palavras

D16 Escrever frases

D17 Escrever textos

Fonte: Passo a passo de 2008/1 (INEP; CEALE; CAED, 2008a).
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As questbes de escrita de palavras (vide Tabela 6) resumiram-se a duas palavras
ditadas pelo aplicador em cada aplicacao: “BOLA” e “SORVETE” na primeira e
‘BANANA” e “TARTARUGA” na segunda. O gabarito de correcdo dessas questdes
de escrita de palavras apresenta opcdes de resposta correta e opgcdes de resposta
incorreta. S&o consideradas certas as palavras escritas de acordo com a ortografia
ou com pequenos desvios ortograficos e algumas incorre¢cées no tragado de letras
que ndo impecam a decifracdo. E considerada incorreta a escrita silabica, a
realizada por meio de desenhos, garatujas ou de letras que ndo possuem relacao
com a palavra, além de omissdes, acréscimos ou trocas de letras que comprometam

a identificagéo da palavra.

Tabela 6 — Descritores e questdes do eixo Escrita

Eixo Descritores Questdes 2008/1  Questdes 2008/2  Total de questdes
Escrita D15 Escrever palavras. 25, 26 25, 26 04
D16 Escrever frases. 27 27 02

D17 Escrever textos.

Fonte: Schwartz e Gontijo (2011, p. 183).

A proposta de correcdo das duas questdes de escrita de frases também é feita por
meio de categorias possiveis de erros e acertos. As questdes pediam que as
criangas escrevessem as frases ditadas: “O MENINO BRINCA NO QUINTAL” e “A
GAROTA PERDEU SEU GATO?”. As escritas corretas, segundo a grade de correcao,
seriam: a frase escrita com espacamento entre as palavras, sem erros ortogréaficos,
com inicial mailscula e pontuacdo adequada; a frase com espacamentos entre as
palavras e sem erros ortograficos, porém sem inicial mailscula e/ou pontuacao; a
frase com espacamentos entre as palavras, mas com um ou dois erros ortograficos
e/ou de pontuacdo. S&o tidas como incorretas as escritas sem segmentacao entre
palavras ou com trés ou mais erros ortograficos que dificultem a leitura e sem

utilizacao de inicial mailscula e/ou pontuacao.

Essas questdes e as respectivas propostas de correcdo demonstram que o foco da
escrita na Provinha foi em aspectos do sistema de escrita isolados de sua utilizagéao
na vida em sociedade. A forma de ditado ndo permite a enunciagdo da crianca e
notabiliza a escrita como reproducdo da fala. Assim, como evidenciou Gontijo

(2012), as questdes da Provinha referentes ao eixo Escrita ndo foram condizentes
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com a concepcéo de escrita proposta pelos documentos que orientam a avaliagéo,
privilegiando aspectos ortograficos. A Escrita, apesar de ser conceituada como
pratica social contextualizada, € contemplada na matriz de referéncia como mera
codificacdo e, em 2009, é excluida. A explicacdo dessa retirada baseia-se em
limitacbes técnicas para a correcdo de questbes abertas e parece ser algo

provisorio:

O Inep esta trabalhando na categorizacdo das respostas dos alunos aos
itens de escrita com vistas a estruturar uma grade de correcdo que
possibilite uma interpretacdo mais proveitosa desses itens de acordo com
os propositos da Provinha Brasil (INEP; DAEB; COORDENACAO GERAL
DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO BASICA,
2009e, p. 13).

Porém, até o final do ano de 2012, esse eixo ndo havia voltado a compor a matriz.
Portanto, a escrita € tratada como secundaria na Provinha Brasil, inicialmente em
2008 contemplada no teste, mesmo que de forma mecéanica e sem influenciar a
determinacao dos niveis de desempenho. J& no ano seguinte, é totalmente excluida,
com o argumento da dificuldade em definir uma grade de correcdo. Essa
marginalidade dada a escrita cria sérias limitacdes ao diagnostico proposto pela
Provinha Brasil, além de invisibilizar que as criancas desde o periodo de
alfabetizacdo ja sdo produtoras de sentidos e capazes de se enunciar sobre o

mundo.

Conforme o documento Reflexfes sobre a préatica, a Provinha contribui na medida
que possibilita resposta a algumas perguntas sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita pelas criancas, sobretudo no que tange a leitura:

Quiais capacidades de leitura os alunos dominam?

Quais capacidades de leitura a escola agregou ao desempenho de seus
alunos em um ano de escolaridade?

Quiais dificuldades em leitura os alunos apresentam ao final de dois anos de
escolaridade?

Quais capacidades necessitam ser consolidadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? (BRASIL; SEB; CEALE, 2008, p. 6).

Assim, esse documento confirma que a Provinha prioriza a leitura, pois as perguntas
elencadas se referem somente a leitura e, ainda assim, como pudemos analisar,

essa avaliacao é realizada de forma passiva.
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Com essa énfase exclusiva dada a leitura na prova, é dito aos professores, por meio
da matriz de referéncia, que a leitura deve ser prioridade. Mesmo que se diferencie a
matriz do teste como algo restrito e diferente dos conhecimentos curriculares que
sdo mais amplos, o diagndstico que lhes é oferecido como suporte para seu
planejamento pedagodgico destaca a leitura e, posteriormente, referencia-se
unicamente nela. E ainda mais, a perspectiva de leitura majoritariamente relacionada

com a decodificacdo e a compreensao das relacdes fonema/grafema.

A avaliacdo essencialmente por meio da leitura é um aspecto que a Provinha Brasil
possui em comum com o Pisa, que é uma avaliagdo trienal de conhecimentos e
competéncias de estudantes de 15 anos de idade, coordenada internacionalmente
pela OCDE e nacionalmente pelo Inep. O exame avalia a proficiéncia em leitura,
matematica e ciéncias separadamente, e contém questdes de multipla escolha e
outras em que os estudantes constroem suas proprias respostas. O Brasil participa
dessa avaliacdo internacional desde a sua primeira edicdo, em 2000, quando teve

foco em leitura. No ano de 2009, novamente o enfoque foi em leitura. Nas provas,

[...] os alunos devem ser capazes de executar uma ampla gama de tarefas
utilizando diferentes tipos de texto, que ndo se restringem a trechos de
livros conhecidos e textos continuos, mas abrangem listas, formularios,
graficos e diagramas. As tarefas propostas englobam desde a identificagédo
de informacg@es especificas até a capacidade de compreender e interpretar
corretamente os textos apresentados, o que inclui a reflexdo sobre o seu
contelido e sobre suas caracteristicas (CNI/SESI; FUNDACAO ROBERTO
MARINHO, 2012, p. 20-21).

Guardadas as devidas proporcdes, ha uma similaridade entre o que é avaliado no
Pisa e na Provinha. Podemos observar no excerto que as questdes do Pisa
abrangem identificacdo de informagdes em textos, compreensado e interpretacao
“correta”, o que também é semelhante na Provinha. O desempenho dos alunos tanto
na Provinha como no Pisa € traduzido em cinco niveis. No Pisa, os resultados sédo
basicamente apresentados por meio de escala em que estdo sintetizados os

conhecimentos e habilidades considerados como sindnimo de proficiéncia:

Nivel 1: localizar informagfes explicitas em um texto, reconhecer o tema
principal ou a proposta do autor, relacionar a informacéo de um texto de uso
cotidiano com outras informacdes conhecidas;
Nivel 2: inferir informacfes em um texto, reconhecer a ideia principal de um
texto, compreender relagfes, construir sentido e conexfes entre o texto e
outros conhecimentos da experiéncia pessoal;
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Nivel 3: localizar e reconhecer relagdes entre informacbes de um texto,
integrar e ordenar varias partes de um texto para identificar a ideia principal,
compreender o sentido de uma palavra ou frase e construir relacdes,
comparacdes, explicacdes ou avaliacdes sobre um texto;

Nivel 4. localizar e organizar informacdes relacionadas em um texto,
interpretar os sentidos da linguagem em uma parte do texto, levando em
conta o texto como um todo, utilizar o conhecimento para formular hipéteses
ou para avaliar um texto;

Nivel 5: organizar informagfes contidas, inferindo a informagédo relevante
para o texto, avaliar criticamente um texto, demonstrar uma compreenséo
global e detalhada de um texto com conteldo ou forma ndo familiar
(CNI/SESI; FUNDAGCAO ROBERTO MARINHO, 2012, p. 21).

Dentre essas habilidades aferidas pelo Pisa, principalmente as do nivel 1, podemos
identificar, no trecho citado, algumas que também comp&em a matriz da Provinha
como: localizar informacdes explicitas em um texto, reconhecer o tema principal,
inferir informagdes em um texto. Essas habilidades e competéncias em leitura sao
consideradas importantes em nivel internacional como necesséarias a vida moderna
e a formagao do “capital humano”, como prioridade da OCDE. Assim, a Provinha
Brasil esta ligada ao contexto mundial ndo somente por ser uma avaliacdo externa,
mas também porque inicia uma difusdo de padrdes de curriculo baseados em
conceitos de educacdo formulados pelos organismos internacionais de natureza

privada.

Em contrapartida a essa priorizacao da leitura, podemos dialogar com o trabalho de
Geraldi (1991), que considera a producéo de textos (orais e escritos) como ponto de
partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua.
Isso porque no texto é que a lingua se revela em sua totalidade, como conjunto de
formas e, ao mesmo tempo, discurso que remete a uma relacdo entre sujeitos
constituida no préprio processo de enunciacdo, marcada pela temporalidade e suas
dimensdes. Esse autor faz uma critica as praticas de ensino da leitura e da escrita
na escola que esquecem gue as criancas falam a lingua que estudam e que toma a
lingua como pronta, acabada, cabendo aos seus falantes ndo um papel ativo de
producdo de linguagem, mas um papel de apropriacdo do ja pronto ou de correcéo
de desvios da gramatica.

Assim, essa concepcédo de lingua ndo reconhece a historicidade da linguagem e a
ignora como pratica social de alunos e professores. Contudo, entendemos que o

ensino da lingua e, acrescentamos, a avaliagdo desse ensino precisam ser
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realizados com atividades linguisticas de sujeitos ativos historicamente situados que
se assumem efetivamente como locutores, assim como propde Geraldi (1991).
Centrar o ensino na producdo de textos, necessariamente dentro de uma relagéo
interlocutiva, é partir da palavra do aluno como indicador do trabalho a ser realizado
para o aprofundamento da compreensdo dos conteudos do discurso e das

estratégias pelas quais se enuncia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Para analisarmos os conceitos de alfabetizacao, leitura e escrita que subjazem ao
Programa de avaliacdo Provinha Brasil, nesta pesquisa, partimos do conceito de
enunciado, pois entendemos como tal os discursos materializados nos documentos
que integraram o material produzido para a aplicacdo desse teste nas redes
municipais e estaduais de ensino. A criacdo dessa avaliacdo no Brasil esta
intimamente relacionada com as demandas politicas internacionais de organizacdes
de natureza privada, como o Banco Mundial, tanto por se configurar numa avaliacao
externa, como por focar a alfabetizagdo, que foram assumidas como necessidades
pelos governos em nosso pais. O Inep, como 6rgdo mensurador-avaliador da
educacdo nacional, coordena a elaboracdo do programa, em colaboracdo com
pesquisadores de universidades e de ONGs, que figuram como representantes da
sociedade civil e apoio técnico especializado.

A avaliacdo sistémica passa a ser fundamental para alcancar a qualidade desejada
para a educacgdo nacional. No entanto, essa visdo de qualidade e de educacédo esta
fundada em principios empresariais, de empregabilidade, que pensam a educacgéo
como ferramenta de formacdo do capital humano necessério a um tipo de
desenvolvimento econbmico que se pretende sustentavel mesmo que enraizado na
desigualdade. Organiza¢cdes como a Unesco, que defendem arduamente a difusédo
da alfabetizacdo no planeta, também agem dentro de uma légica privada que
predomina na comunidade internacional e pregam a alfabetizacdo para todos como
possibilidade de que todos tenham uma vida prospera e feliz. Contudo, o principio

do sistema capitalista € a exploracdo do trabalho, e sua logica € o lucro e a

acumulacao de capital. Como bem explica Afonso (2013, p. 277):

[...] ndo podemos, portanto, contornar (ou sequer abstrair) os interesses do
capitalismo, cujos pilares estruturantes assentam na desigualdade, quando
se trata de perceber o que estd de fato subjacente as Ildgicas de
uniformizacdo e estandardizacao cultural e cientifica, que acabam por
acontecer, ou sdo fortemente induzidas, em decorréncia da centralidade das
avaliagbes internacionais comparadas, das quais o PISA é hoje,
certamente, o exemplo paradigmatico.

Nesse contexto, Afonso (2013) nos alerta que é estranho pensar que as

organizagfes internacionais majoritariamente controladas pelos paises centrais
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tenham um interesse genuino no aumento dos niveis educacionais dos paises
periféricos e semiperiféricos. O interesse € que a alfabetizagdo seja difundida,
porém, “[...] dentro dos limites que sdo desejados e necessarios para a continua
expansao desse mesmo sistema capitalista mundial [...]” (AFONSO, 2013, p. 279),
ou seja, a educagao como qualificagdo de mao de obra que condiciona a integracao
de novos consumidores ao mercado. Observamos que a Provinha Brasil néo
contraria essa logica, mas a reafirma, primeiro por pensar a melhoria da qualidade
da alfabetizacdo a partir de aumento em niveis de proficiéncia de teste padronizado
e, segundo, por suprimir o carater politico da alfabetizacdo, difundindo seu ensino a
partir do processo de aquisicdo da técnica da escrita complementado por seus usos

meramente funcionais.

Para a efetivacdo desse programa, busca-se o0 apoio dos gestores das redes de
ensino, que tém o papel de “abracar a causa”, aderir “voluntariamente” a essa
avaliacdo e operacionalizar sua aplicacdo e correcdo nas instituicbes escolares
locais. A oportunidade das criancas de escolher é ainda mais restrita que a dos
gestores. A elas cabe apenas marcar a opcéo “certa” dentre as alternativas. Elas
sdo objeto da avaliacdo e de um discurso homogeneizante que classifica sua
relagdo com a escrita por meio de niveis de desempenho. S&o abstraidas de seus
contextos sociais e silenciadas com a justificativa de que merecem um “padréo
melhor” de alfabetizacédo por parte do servi¢co publico. O trabalho dos professores é
entendido como preparacdo dos alunos para saber responder ao que os testes
nacionais solicitam: uma relacao funcional dos estudantes com a escrita. Assim, 0s
docentes estariam contribuindo com uma educagao de “qualidade”, traduzida por
desempenho adequado em provas de multipla escolha. Os profissionais da
educacdo tém papel fundamental na realizacdo do programa, pois a eles cabe
compreender esse teste como um instrumento de auxilio ao seu trabalho, sem

questionar seus pressupostos.

Nessa logica, restringe-se a autonomia dos sujeitos que participam efetivamente da
educacao escolar no Pais, principalmente criancas e professores. Para a reproducéo
dos modos de ser da sociedade capitalista, € importante que o momento de reflexao
critica sobre a pratica seja substituido pela readequacdo da pratica em busca de

melhores resultados. Em contrapartida, entendemos com Freire (1996) que ensinar
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exige respeito a autonomia do ser do educando e que o modo ético de ensinar é
pelo didlogo em que ambos, docente e educando, se assumem como seres
inacabados. Assim, como seres historicos em constante acabamento num mundo
gue esta sendo, temos conviccdo de que a mudanca € possivel e passa pela
educacgdo como ato ético, que se contrapde a ideologia fatalista e imobilizante. Essa
ideologia anima o discurso neoliberal e sé mostra uma saida para a pratica
educativa: adaptar o educando a realidade que ndo pode ser mudada e treina-lo

para se adaptar a sociedade. Para Berthoff (2013, p. 17),

[...] o ensino da linguagem no contexto de ‘habilidades de sobrevivéncia’
esta mais a frente do que o treino com livro de exercicios, porém néo
completa a libertacdo. A libertacdo s6 vem quando as pessoas cultivam sua
linguagem e, com ela, o poder de conjectura, a imaginacdo de um mundo
diferente a que se deve dar forma.

Entendemos também que os usos sociais da leitura e da escrita sdo importantes no
processo de ensinoaprendizagem da lingua, mas ndo vemos sentido em separar a
alfabetizacdo desse contexto vivo da linguagem, criando outro termo, letramento,
para designar a dimenséo social da lingua. Encontramos na manutencdo do status
quo desta sociedade, a razdo politica da ado¢do do conceito de letramento, como
assinala Geraldi (2011). Para a reproducdo do sistema capitalista, a funcédo da
escola é ensinar, nos primeiros anos de escolaridade, o dominio de uma técnica, por
meio do processo de alfabetizacdo e, a adequacdo ao mundo existente, a partir do

letramento.

Fundamentados na diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento, os testes da
Provinha Brasil, no periodo analisado (2008-2012), foram elaborados com base em
matrizes de referéncia construidas a partir de habilidades consideradas necessarias
para o desenvolvimento de trés eixos: Apropriacdo do sistema de escrita, Leitura e
Escrita. Este Gltimo eixo integra a prova apenas em seu ano inicial e depois é
retirado. Mesmo na edicdo de 2008, a Escrita ja era avaliada como capacidade de
codificar palavras e sentencas ditadas fora de contexto. Em 2009, semelhantemente

ao Pisa, a Provinha passa a avaliar apenas habilidades associadas a leitura.

Em nossas analises, observamos que a Apropriacao do sistema de escrita € vista na

avaliacdo da Provinha Brasil como aquisicdo de conhecimentos relacionados com a
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identificagéo de letras e sua diferenciacdo de outros sinais graficos, reconhecimento
e contagem de silabas em palavras descontextualizadas e identificacdo de relacdes
entre sons e letras. Nesse mesmo entendimento, a Leitura é avaliada inicialmente
como decodificacdo de palavras e sentencas como unidades significativas da lingua,
desprovidas de autoria, de contexto discursivo e de enderecamento. Essas questdes
que, geralmente iniciam os testes, correspondem a uma concepcao de sujeito
assujeitado pelo sistema, de lingua como estrutura e de texto como codigo. A
alfabetizacdo, como entendida nos pressupostos da Provinha, é avaliada, assim, de
modo separado dos usos e fun¢des da escrita na sociedade, ou do letramento como

conceituado pelo programa.

Ja nas questdes que envolveram a leitura de textos (ou géneros discursivos), sao
avaliadas capacidades de captar de forma passiva as ideias colocadas no texto pelo
autor como senhor do seu dizer. Os itens que partiam de enunciados concretos, de
modo geral, solicitavam as criancas que localizassem informacédo, inferissem
informacéo, identificassem o assunto e a finalidade de um texto lido ou ouvido. Para
além desse tipo de atividade, entendemos que elas respondem aos textos,
concordam com o autor ou discordam dele, completam as ideias que leem. O
letramento conceituado e avaliado como compreensao da funcionalidade da escrita
despreza que o texto é “[...] produto da interacdo do locutor e do ouvinte [...]”
(BAKHTIN, 2010a, p. 117) e que, portanto, “[...] o sentido ndo esta apenas no leitor,
nem no texto, mas na interagao autor-texto-leitor” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 21).

Com relacéo a criacdo do termo letramento e ao empobrecimento do conceito de
alfabetizacdo, que tém gerado intenso debate no Brasil, segundo Gadotti (2011, p.
12) “[...] ndo se trata sO de palavras, de brigar por terminologias [...]". Ele entende
que ‘“[...] a alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a uma tecnologia ou técnica de
leitura e de escrita [...]" (p. 12), mesmo que conciliada ao termo letramento,
considerado pelo autor como um retrocesso conceitual e “...] uma posicao
ideologica que busca negar toda a tradicao freireana [...], [pois] [...] ser uma pessoa
letrada nao significa ser alfabetizada, no sentido que Paulo Freire dava ao termo”
(GADOTTI, 2011, p. 12).
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Freire (1989) nos mostra a alfabetizagdo como ato politico e como ato criador do
alfabetizando. Na visdo dele, na escola, a leitura da palavra ndo pode estar
descolada da leitura da palavra-mundo e o conceito de alfabetizacao transcende seu
conteudo etimoldgico, ndo podendo ser reduzido ao mero lidar com letras e palavras
de modo mecénico. A palavra € entendida como palavra e agéo, “[...] palavra viva e
dindmica, ndo categoria inerte, exanime. Palavra que diz e transforma o mundo”
(FREIRE, 2005, p. 21). Nesse sentido, Freire (2013) refuta essa compreensao
restrita da alfabetizacdo, defendendo-a como relacdo entre os educandos e o
mundo, mediada pela prética transformadora desse mundo. Por outro lado, o termo
letramento, de maneira geral, limita-se aos usos funcionais da escrita na sociedade,

de modo a se adequar aos requisitos da atualidade.

Deixar de entender a alfabetizacdo, como ha muitos anos ja defendia Paulo Freire,
para assumir uma perspectiva de ensino da lingua a partir dos processos de
alfabetizacdo e letramento, representa desprezar o sentido politico do ensino da

lingua materna. Nas palavras de Geraldi

[...] Reduzir a alfabetizagdo a ‘aprendizagem da técnica, dominio do cédigo
convencional da leitura e da escrita e das relacdes fonema/grafema, do uso
dos instrumentos com os quais se escreve’ €& desvestir o processo de
alfabetizacéo de todo e qualquer cunho politico. Como se a técnica fosse
neutra e como se seu uso — 0s sentidos que faz circular — fosse
independente de interesses sociais (GERALDI, 2011, p. 29).

A alfabetizacdo como politica pode ser encarada como um conjunto de praticas que
possibilitam empower (traduzido por “dar poder a”, “desenvolver a potencialidade
criativa” ou “dinamizar a potencialidade criativa do sujeito”) ou disempower
(antdbnimo de empower) as pessoas (FREIRE, 2013). “[...] Em seu sentido mais
amplo, a alfabetizacdo pode ser analisada conforme funcione para reproduzir a
formacao social existente, ou como um conjunto de praticas culturais que promove a
mudanc¢a democratica e emancipadora” (BERTHOFF, 2013, p. 8-9). Como também
nos mostra Bakhtin (2010a), a palavra como signo é ideoldgica. A linguagem é arena
de lutas, e a alfabetizacdo ndo pode simplesmente se eximir desse conflito, pois a
apropriacdo da linguagem escrita tém implicacGes para a formacéo de consciéncias,
seja de forma ingénua, seja critica, seja para 0 ensino da reproducao ou de criacdo

de novos modos de dizer sobre o mundo ou de existir no mundo. Nesse sentido,
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para Freire, “[...] aprender a ler é aprender a dizer a sua palavra” (FREIRE, 2005, p.
21). Também na perspectiva de Bakhtin (2010a), entendemos que a lingua ndo é
transmitida ou recebida de modo pronto para ser usada. Para o tedrico, ao se

apropriarem da lingua materna, 0s sujeitos

[...] penetram na corrente da comunicacdo verbal;, ou melhor, somente
gquando mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta e
comeca a operar. E apenas no processo de aquisicdo de uma lingua
estrangeira que a consciéncia ja constituida — gracas a lingua materna — se
confronta com uma lingua toda pronta, que sé lhe resta assimilar. Os
sujeitos ndo ‘adquirem’ sua lingua materna; € nela e por meio dela que
ocorre o primeiro despertar da consciéncia (BAKHTIN, 2010a, p. 111).

Desse modo, € importante retomarmos o conceito de alfabetizacdo que defendemos:
como prética sociocultural em que as criangas, por meio do trabalho integrado com a
producgéo de textos orais e escritos, a leitura, os conhecimentos sobre o sistema da
lingua e com as relacdes entre sons e letras e letras e sons, mediada pelos
professores, potencializam a criticidade, a criatividade e a inventividade. A
alfabetizacao que queremos e que consideramos de “qualidade” € uma alfabetizacao
gue leve em conta que as criangas Sao sujeitos ativos e responsivos que, junto com
0s adultos, podem dizer sobre o mundo e também muda-lo. Essa “qualidade” s6
pode ser alcancada por meio do dialogo entre seres humanos que assumem o
sentido ético de existir. No entanto, essa educacao pelo dialogo prescinde de politica
educacional que confronte, em nivel internacional e nacional, os interesses dos
defensores do lucro baseado na exploracédo e que possibilite condices materiais e

autonomia aos sujeitos que integram a escola.
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APENDICE A - Andlise das questbes da Provinha Brasil por descritor no
periodo 2009-2012

1° EIXO Apropriacdo do Sistema de Escrita
Habilidade Detalhamento da habilidade (descritor) Questdes | Questdes | Total de
(descritor) 2009/1 2009/2 guestdes
D1 Reconhecer | Habilidades relacionadas com al 2,514 1,2,4,13 07
letras capacidade de diferenciar letras de outros
sinais graficos, identificar pelo nome as
letras do alfabeto ou reconhecer os
diferentes tipos de grafia das letras
D2 Reconhecer | Identificar nimero de silabas que formam 12 17 02
silabas uma palavra por contagem ou comparacgao
das silabas de palavras dadas por imagens
D3 Estabelecer | — Identificar em palavras a representagdo | 7,13, 15 3,5,6, 08
relagdo entre | de unidades sonoras como: 11,16
unidades — vogais nasalizadas
sonoras €| - letras que possuem correspondéncia
suas B sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)
representacoes | _ |etras com mais de uma
graficas correspondéncia sonora (ex.:“c” e “g"); e
— silabas
2° EIXO Leitura
Habilidade Detalhamento da habilidade (descritor) Questdes | Questdes | Total de
(descritor) 2009/1 2009/2 questbes
D4 Ler palavras Identificar a escrita de uma palavra ditada | 1,3,4,6, | 7,8,9, 10 11
ou ilustrada, sem que isto seja possivel a | 8,9, 10
partir do reconhecimento de um Unico
fonema ou de uma Unica silaba
D5 Ler frases Localizar informagbes em enunciados 17 14 02
curtos e de sentido completo, sem que isto
seja possivel a partir da estratégia de
identificacdo de uma Unica palavra que liga
0 gabarito a frase
D6 Localizar | Localizar informagéo em diferentes géneros | 21, 22, 23 | 12, 15, 18 06
informagéo textuais, com diferentes tamanhos e
explicita  em | estruturas, com distintos graus de
textos evidéncia da informacdo, e exigindo, em
alguns casos, relacionar dados do texto
para chegar a resposta correta
D7 Reconhecer | Antecipar o assunto do texto com base no | 16, 20, 24 22,24 05
assunto de um | suporte ou nas caracteristicas graficas do
texto género, ou ainda, em um nivel mais
complexo, reconhecer 0 assunto
fundamentando-se apenas na leitura
individual do texto
D8 Identificar a | Antecipar a finalidade do texto com base no 11,18 21, 23 04
finalidade do | suporte ou nas caracteristicas graficas do
texto género, ou ainda, em um nivel mais
complexo, identificar a finalidade apoiando-
se apenas na leitura individual do texto
D9 Estabelecer | Identificar repeticdes e substituicbes que 0 0 0
relacdo entre | contribuem para a coeréncia e coesdo
partes do texto | textual
D10 Inferir | Inferir informagéo 19 19, 20 03

informacéao
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1° EIXO Apropriacédo do Sistema de Escrita
Habilidade Detalhamento da habilidade (descritor) | Questdes | Questdes | Total de
(descritor) 2010/1 2010/2 questdes
D1 Reconhecer | Habilidades relacionadas com a| 1,5,6,13 | 1,2,3,6, 09
letras capacidade de diferenciar letras de 11
outros sinais graficos, identificar pelo
nome as letras do alfabeto ou reconhecer
os diferentes tipos de grafia das letras
D2 Reconhecer | Identificar nimero de silabas que formam 10 8,13 03
silabas uma palavra por contagem ou
comparacdo das silabas de palavras
dadas por imagens.
D3 Estabelecer | Identificar em palavras a representacédo | 2,3,4,7, | 4,5,7,14 10
relacéo entre | de unidades sonoras como: 9,17
unidades - vogais nasalizadas
sonoras e suas | - letras que possuem correspondéncia
representacdes sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)
gréficas - letras com mais de uma
correspondéncia sonora (ex.:“c” e “g”); e
- silabas
2° EIXO LEITURA
Habilidade Detalhamento da habilidade (descritor) | Questdes | Questdes | Total de
(descritor) 2010/1 2010/2 questdes
D4 Ler palavras Identificar a escrita de uma palavra ditada | 8, 11,14 | 9, 10,12, 07
ou ilustrada, sem que isso seja possivel a 15
partir do reconhecimento de um Unico
fonema ou de uma unica silaba
D5: Ler frases Localizar informagbes em enunciados 12,16 16, 18 04
curtos e de sentido completo, sem que
isso seja possivel a partir da estratégia
de identificacdo de uma Unica palavra
que liga o gabarito a frase
D6 Localizar | Localizar informagdo em diferentes 18, 20 23,24 04
informacdao géneros  textuais, com  diferentes
explicita em | tamanhos e estruturas, com distintos
textos graus de evidéncia da informacédo, e
exigindo, em alguns casos, relacionar
dados do texto para chegar a resposta
correta
D7 Reconhecer | Antecipar o assunto do texto com base 21,24 19, 22 04
assunto de um | no suporte ou nas caracteristicas gréficas
texto do género ou, ainda, em um nivel mais
complexo, reconhecer o0  assunto
fundamentando-se apenas na leitura
individual do texto
D8 Identificar a | Antecipar a finalidade do texto com base 15, 23 17,21 04
finalidade do | no suporte ou nas caracteristicas graficas
texto do género ou, ainda, em um nivel mais
complexo, identificar a finalidade
apoiando-se apenas na leitura individual
do texto
D9 Estabelecer | Identificar repeticbes e substituicdes que - - -
relacdo entre | contribuem para a coeréncia e coeséo
partes do texto textual
D10 Inferir | Inferir informacao 19, 22 20 03

informacdao
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1° EIXO Apropriacédo do Sistema de Escrita
Habilidade Detalhamento da habilidade | Questdes | Questdes | Total de
(descritor) (descritor) 2011/1 2011/2 guestdes
D1 Reconhecer | Diferenciar letras de outros sinais 1,2 1,2,3 05
letras graficos, identificar pelo nome as letras
do alfabeto ou reconhecer os diferentes
tipos de grafia das letras
D2 Reconhecer | Identificar o numero de silabas que 3,4,8 8, 10 05
silabas formam uma palavra por contagem ou
comparacdo das silabas de palavras
dadas por imagens
D3 Estabelecer | Identificar em palavras a representacao 56,7 4,5,6,9 07
relacéo entre | de unidades sonoras como:
unidades sonoras | - letras que possuem correspondéncia
e suas | sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)
representacdes - letras com mais de uma
gréficas correspondéncia sonora (ex.:“c” e “g”)
- silabas
2° EIXO LEITURA
Habilidade Detalhamento da habilidade | Questdes | Questbes | Total de
(descritor) (descritor) 2011/1 2011/2 guestdes
D4 Ler palavras Identificar a escrita de uma palavra 9, 10 7,11 04
ditada ou ilustrada, sem que isso seja
possivel a partir do reconhecimento de
um Udnico fonema ou de uma Unica
silaba
D5 Ler frases Localizar informagbes em enunciados 11,12 12,14 04
curtos e de sentido completo, sem que
isso seja possivel a partir da estratégia
de identificacdo de uma Unica palavra
gue liga o gabarito a frase
D6 Localizar | Localizar informagcdo em diferentes 13, 14 13,15 04
informacéao géneros textuais, com diferentes
explicita em | tamanhos e estruturas, com distintos
textos graus de evidéncia da informacéo, e
exigindo, em alguns casos, relacionar
dados do texto para chegar a resposta
correta
D7 Reconhecer | Antecipar o assunto do texto com base 15, 16 19 03
assunto de um |no suporte ou nas caracteristicas
texto graficas do género ou, ainda, em um
nivel mais complexo, reconhecer o
assunto fundamentando-se apenas na
leitura individual do texto
D8 Identificar a | Antecipar a finalidade do texto com 17,18 16, 17 04
finalidade do texto | base no suporte ou nas caracteristicas
graficas do género ou, ainda, em um
nivel mais complexo, identificar a
finalidade apoiando-se apenas na
leitura individual do texto
D9 Estabelecer | Identificar repeticbes e substituicbes - - -
relacdo entre | que contribuem para a coeréncia e
partes do texto coesdo textual
D10 Inferir | Inferir informacao 19, 20 18, 20 04

informacdao
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1° EIXO Apropriacédo do Sistema de Escrita
Habilidade Detalhamento da habilidade | Questdes Questdes Total de
(descritor) (descritor) 2012/1 2012/2 guestdes
D1 Reconhecer | Diferenciar letras de outros sinais 1,4,9 1,2,3, 06
letras graficos, identificar pelo nome as letras
do alfabeto ou reconhecer os
diferentes tipos de grafia das letras
D2 Reconhecer | Identificar o nimero de silabas que 10 58 03
silabas formam uma palavra por contagem ou
comparacao das silabas de palavras
dadas por imagens
D3 Estabelecer | Identificar em palavras al 2,3,5,6 4,6,7 07
relacéo entre | representacdo de unidades sonoras
unidades como:
sonoras e suas | - letras que possuem correspondéncia
representacdes sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)
gréficas - letras com mais de uma
correspondéncia sonora (ex.:“c” e “g”)
- silabas
2° EIXO LEITURA
Habilidade Detalhamento da habilidade | Questdes Questdes Total de
(descritor) (descritor) 2012/1 2012/2 guestdes
D4 Ler palavras Identificar a escrita de uma palavra 7,8,11 11 04
ditada ou ilustrada, sem que isso seja
possivel a partir do reconhecimento de
um Unico fonema ou de uma Unica
silaba
D5 Ler frases Localizar informagfes em enunciados 12, 13 10 03
curtos e de sentido completo, sem que
isso seja possivel a partir da estratégia
de identificacdo de uma Unica palavra
que liga o gabarito a frase
D6 Localizar | Localizar informacdo em diferentes 14,15 9,15 04
informacdao géneros textuais, com diferentes
explicita em | tamanhos e estruturas, com distintos
textos graus de evidéncia da informagéo, e
exigindo, em alguns casos, relacionar
dados do texto para chegar a resposta
correta
D7 Reconhecer | Antecipar o assunto do texto com base 16, 19 12,17,18 05
assunto de um | no suporte ou nas caracteristicas
texto graficas do género ou, ainda, em um
nivel mais complexo, reconhecer o
assunto fundamentando-se apenas na
leitura individual do texto
D8 Identificar a | Antecipar a finalidade do texto com 18 13, 16, 19 04
finalidade do | base no suporte ou nas caracteristicas
texto graficas do género ou, ainda, em um
nivel mais complexo, identificar a
finalidade apoiando-se apenas na
leitura individual do texto
D9 Estabelecer | Identificar repeticbes e substituicbes - 14 01
relacdo entre | que contribuem para a coeréncia e
partes do texto coesdo textual
D10 Inferir | Inferir informacao 17, 20 20 03

informacéo




APENDICE B - Quantitativo anual de questdes por descritor de habilidade
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1° EIXO:
Apropriacéo
do Sistema
de Escrita

Habilidade

2009

2010

2011

2012

Total

D1 Reconhecer letras. Habilidades
relacionadas com capacidade de diferenciar
letras de outros sinais graficos, identificar pelo
nome as letras do alfabeto ou reconhecer os
diferentes tipos de grafia das letras

07

09

05

06

27

D2 Reconhecer silabas. Identificar numero de
silabas que formam uma palavra por
contagem ou comparacdo das silabas de
palavras dadas por imagens

02

03

05

03

13

D3 Estabelecer relacdo entre unidades
sonoras e suas representacdes gréaficas.
Identificar em palavras a representacdo de
unidades sonoras como:

- vogais nasalizadas

- letras que possuem correspondéncia sonora
Unica (ex.: p, b, t, d, )

- letras com mais de uma correspondéncia
sonora (ex.:“c” e “g”)e

- silabas

08

10

07

07

32

Total por ano do 1° eixo:

17

22

17

16

2° EIXO:
Leitura

D4 Ler palavras. Identificar a escrita de uma
palavra ditada ou ilustrada, sem que isso seja
possivel a partir do reconhecimento de um
Unico fonema ou de uma Unica silaba

11

07

04

04

26

D5 Ler frases. Localizar informacfes em
enunciados curtos e de sentido completo, sem
gue isso seja possivel a partir da estratégia de
identificacdo de uma Unica palavra que liga o
gabarito a frase

02

04

04

03

13

D6 Localizar informagéo explicita em textos.
Localizar informacdo em diferentes géneros
textuais, com diferentes tamanhos e
estruturas, com distintos graus de evidéncia
da informacéo, e exigindo, em alguns casos,
relacionar dados do texto para chegar a
resposta correta

06

04

04

04

18

D7 Reconhecer assunto de um texto.
Antecipar o assunto do texto com base no
suporte ou nhas caracteristicas graficas do
género ou, ainda, em um nivel mais complexo,
reconhecer o0 assunto fundamentando-se
apenas na leitura individual do texto

05

04

03

05

17

D8 Identificar a finalidade do texto. Antecipar a
finalidade do texto com base no suporte ou
nas caracteristicas gréficas do género ou,
ainda, em um nivel mais complexo, identificar
a finalidade apoiando-se apenas na leitura
individual do texto

04

04

04

04

16

D9 Estabelecer relacao entre partes do texto.
Identificar repeticbes e substituicbes que
contribuem para a coeréncia e coesao textual

01

01

D10 Inferir informagao

03

03

04

03

13

Total por ano do 2° eixo:

31

26

23

24




