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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo analisar a politica de avaliacdo da alfabetizacdo e o seu papel
na orientacdo e reorientacdo das politicas educacionais brasileiras. O interesse pelo tema
surgiu da necessidade de se ampliar os estudos referentes aos desdobramentos das politicas
para alfabetizacdo e sua avaliagdo. Para tanto se realizou pesquisa documental com anélise
cognitiva de um instrumento de avaliacdo externa: a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
(ANA), compreendendo sua concepcdo, realizacdo e resultados. A fim de conhecer as
pesquisas dedicadas ao tema e compor 0 panorama contextual da investigacdo, realizou-se
revisao sistematica de literatura e pesquisa bibliografica com analise e discussao de estudos
recentes referentes a ANA, bem como acerca do histérico das politicas educacionais de
alfabetizacéo e avaliacdo educacional no Brasil. Como resultado a pesquisa apontou poucas
investigacOes acerca da tematica, os estudos encontrados revelaram predominancia na
perspectiva docente e de gestores escolares quanto a influéncia da ANA na prética docente.
Ao longo das ultimas décadas relata-se a presenca de politicas de alfabetizacdo de carater
regulatério e de monitoramento, dentre estas se enquadram politicas de metas e as avaliagdes
externas, como a ANA. Tais acOes caracterizam o0 modelo de Estado instaurado no Brasil sob
influéncia de 6rgdos internacionais e politica neoliberal. O cenério da alfabetizacdo no Brasil
evidencia avangos importantes no tocante ao acesso e permanéncia a escolaridade obrigatoria
das criangas do ciclo de alfabetizacdo. Compreende-se pela analise que a implementacdo de
uma avaliacdo com racionalidade instrumental de alfabetizacdo, se mostra como a opg¢édo dos
agentes publicos e que os resultados da ANA, bem como de seus indicadores, revelaram
desempenho preocupante e dificuldades em se garantir a progressdo das aprendizagens,
aspecto fundamental para toda a educacéo béasica. O estudo considera o ndo cumprimento do
objetivo da ANA em subsidiar politicas de alfabetizacdo a partir de seus dados, a medida que
0 pais ndo possui uma politica de Estado para alfabetizacdo, as a¢cdes implementadas seguem
interesses, intencOes e decisdes determinados pelo contexto politico que se altera, difere ou
diverge a cada mudanca de governo.

Palavras — chave: Avaliacdo externa. Alfabetizagdo. Politicas educacionais.



ABSTRACT

The research aims to analyze the literacy assessment policy and its role in the orientation and
reorientation of Brazilian educational policies. The interest in the subject arose from the
necessity to expand the studies regarding the development of literacy policies and their
evaluation. For that, a documental research was made with cognitive analysis of an external
evaluation instrument: the National Literacy Assessment, understanding its conception,
realization and results. In order to know the research dedicated to the topic and compose the
contextual panorama of the investigation, took place systematic review of literature and
bibliographic with analysis and discussion of recent studies related to the National Literacy
Assessment, as well as the history of educational policies on literacy and educational
assessment in Brazil. As a result the search pointed few investigations about the thematic,
the studies found revealed a predominance in the perspective of teachers and school managers
regarding the influence of National Literacy Assessment in teaching practice. Over the last
few decades, reports of presence of literacy policies of character regulatory and of
monitoring, among these if frame policies of goals and external evaluations, such as the
National Literacy Assessment. Such actions characterize the State model established in Brazil
under the influence in international bodies and neoliberal policy. The literacy scenery in
brazil evidence advances important regarding access and stay at schooling mandatory for
children in the literacy cycle. It is understood from the analysis that the implementation of an
evaluation with rationality literacy instrument, is shown as the option of public agents and
that the results of  National Literacy Assessment , as well as its indicators, revealed
performance worrying and difficulties in ensuring the progression of learning, a fundamental
aspect for all basic education. The study considers the non-compliance of the National
Literacy Assessment objective in subsidize policies of literacy from their data, as long as
the country does not have a State policy for literacy, the actions implemented follow
interests, intentions and decisions determined by the political context that change, differs or
diverges with each change of government.

Keywords: External evaluation. Literacy. Educational policies
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1 INTRODUCAO

Na década de 80 houve importante mudanc¢a na educacdo como direito fundamental e
na alfabetizacdo como porta de entrada para a garantia deste direito. A partir de entéo,
surgiram politicas com foco no acesso ao ensino fundamental e sua ampliacdo, no curriculo,
na formacdo do professor alfabetizador e no monitoramento da alfabetizagdo, visando
melhoria nos resultados dos alunos dos anos iniciais.

A pesquisa se justifica pela relevancia do tema no contexto educacional, visto que a
leitura e a escrita sdo processos elementares no processo de instrucdo do individuo, na
conquista da autonomia e construcdo da identidade em uma sociedade letrada. Além disso,
aprender a ler e a escrever é um direito estabelecido pela Constituicdo e demais leis que
regem a educacao.

O interesse pela tematica surgiu da possibilidade de contribuir com a pesquisa
académica em avaliacdo na educacgdo basica e politicas educacionais, assim como na prépria
pratica da pesquisadora, como professora alfabetizadora. A implementacdo de atuais politicas
voltadas para a alfabetizagéo e a presenca constante de avaliacOes externas que verificam o
desempenho dos estudantes nessa fase inicial, suscitaram a necessidade em discutir a relacéo
entre o processo de avaliar, 0 modelo proposto pelo instrumento externo e as politicas de
melhoria para o nivel de alfabetizacdo das criancas.

A partir disso constituem-se como problema de pesquisa 0s seguintes
questionamentos: os resultados da avaliacdo nacional interferem na definicdo das
politicas para a alfabetizacdo? Como as informacdes dessa avaliacdo sao utilizadas na
orientacdo de politicas educacionais?

Com a pretensdo de refletir e discutir tais questdes, a pesquisa tem como foco a analise
de um instrumento que avalia o nivel de alfabetizacdo das criancas e visa discutir a
abordagem cognitiva da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e o papel da
avaliacéo externa na definicdo das politicas educacionais para alfabetizacao.

Para tanto definiu-se como objetivos especificos: compreender a ANA enquanto
instrumento de avaliagéo externa para alfabetizagcéo e seu contexto de origem e realizagéo;
analisar a influéncia da avalia¢do externa nos ajustes ou mudancas das politicas educacionais;
discutir os atuais programas de alfabetizacdo e como se da o processo de avaliacdo de suas
acoes, verificando se estas respondem as demandas refletidas nos resultados da ANA em suas

trés edigdes.
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A analise cognitiva de uma politica é um procedimento que busca analisar como se da
a matriz cognitiva normativa, ou seja, analisa o instrumento instituido para a materialidade da
acao do Estado, desde a decisdo de se pensar a politica como parte de uma agenda, até sua
implementacdo e avaliacdo. Revela sobretudo as decisdes tomadas pelos atores. Nesse
sentido, se faz necessario questionar sobre os valores e 0s interesses que orientam 0sS
procedimentos e as decisdes desses atores envolvidos a partir do instrumento da acéo publica.
(LEMES,2021).

Para Lascoumes e Le Gales (2012) esse processo analitico de compreender as l6gicas,
sequencias e encaminhamentos da politica é denominado de racionalidade, termo utilizado
também por outros autores como Serafim e Dias (2012) que elucidam racionalidade da
politica como a compreensao das etapas de identificacdo e definicdo de uma demanda social,
definicdo de agenda do Estado e formulacdo de acOes. Este estudo pauta-se na perspectiva
desses autores e das abordagens acima descritas no campo das politicas educacionais.

Compreende-se politica educacional como “(...) conjunto de agbes, programas,
projetos, leis que movimentam a area educacional, sempre pautado numa determinada
concepcdo de sociedade e de homem” (LIMA, ARANDA, LIMA,2012 p.57). Também se
considera que a politica educacional é influenciada pelo contexto econémico, atualmente
dominado pela politica econémica neoliberal.

Neste cenario, a participacdo dos paises a financiamentos, acordos e tratados se
relaciona diretamente ao cumprimento de metas referentes a educacdo e a uma agenda
estabelecida por 6rgdos multilaterais como Banco Mundial (BM) entre outros. Conforme
Afonso (2013) os mecanismos de regulagdo como o BM agem como definidores e fortes
influentes das politicas publicas educacionais.

Falar de politicas para a alfabetizacdo no Brasil implica necessariamente falar do
contexto educacional do processo de redemocratizagdo do pais, pois incluir ‘todos’ em uma
educacdo antes ‘para poucos’, significa colocar na escola a diversidade e a desigualdade,
desafios, que apesar dos muitos avangos, ainda persistem.

O contexto econémico neoliberal se intensificou nos anos de 1990 e 2000 e sua forte
influéncia estéd presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional- LDBEN (1996) e
demais politicas educacionais. A busca passa a ser pelo acesso universal a escola e a
progressdo dentro dela, os altos indices de reprovacdo tornam-se alvo dos acordos com 0s
orgdos multilaterais e a alfabetizacdo vista como um aspecto fundamental dentre as acdes

educacionais. Tanto que a UNESCO, lan¢a em 2001 a “Década da Alfabetizagdo” com um
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conjunto de metas a serem cumpridas pelos paises, com relagdo a aprendizagem inicial da
leitura e escrita (MORTATTI,2013 p.16).

O Brasil que também havia aderido as metas, foi palco destas discussdes que se deram
de forma mais intensa no final da década de 1980 em decorréncia da Constituicdo de 1988 e
da redemocratizagdo do pais, como ja dito anteriormente. Porém, conforme ressalta Mortatti
(2013), foi somente nas duas proximas décadas e especialmente em 2001 por meio do Plano
Nacional da Educacdo, que o Brasil de fato definiu e implementou politicas educacionais em
consonancia com o compromisso assumido, isso ocorreu por pressdo de setores da sociedade
civil e parceria com iniciativa privada.

Tais politicas, de acordo com Mortatti (2013, p.17) significaram alguns avancos,
porém também agravou problemas histéricos como o crescimento do analfabetismo funcional
¢ a falta de discussdo em torno do conceito “(...) restrito e rudimentar da alfabetizagdo”, que
influenciado pelo modelo neoliberal, fundamenta-se em avaliagdo de habilidades e
competéncias, muitas vezes treinadas pelas escolas.

Com fim da década da alfabetizagdo em 2012, “(...) iniciam-se varios esforcos,
nacionais e municipais, para monitorar a aprendizagem na alfabetizacdo a fim de promover
praticas diferenciadas de ensino e de avaliacdo dentro das escolas” (CRUZ, TAVEIRA,
SOUZA, 2016, p.184) a exemplo de outras avaliagdes padronizadas j& realizadas no pais.

De acordo com o relatério do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira- INEP, o Brasil segue a tendéncia mundial em realizar avaliacdo de larga
escala desde 1990 quando foi instituido o SAEP (Sistema de Avaliacdo do Ensino publico de
1° grau) que posteriormente tornou-se SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) com
varios instrumentos como a Prova Brasil e 0 Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM. Na
alfabetizacdo a Provinha Brasil (2008) e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo- ANA-
(2013) séo os dois instrumentos ja utilizados.

A avaliagdo objeto de diversos estudos, possui caracteristicas diferentes de acordo com
o propésito a que serve. Articulados ao curriculo, “(...) 0s procedimentos de avaliagdo
constituem hoje um dos mais importantes meios de controle da educagao” (AFONSO, 2001,
p.27).

Ao proposito de controle, a avaliacdo externa tem ganhado um espaco e um
protagonismo jamais visto, principalmente no meio educacional, conforme Afonso (2013) ao
longo dos anos 80 e de forma mais intensa nas ultimas décadas, a avaliacdo passa a constituir-

se como um dos eixos estruturantes das reformas da administracédo publica.
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Para Gongalves Silva et al (2011, p.2) movimentos como a descentralizacdo da gestéo
publica no Brasil, abriram as portas para o surgimento de avaliacbes externas enquanto
instrumentos de “(...) verificacdo e controle do conhecimento transmitido pelas escolas
publicas brasileiras”, assim como para atender ao proposito de dar ao governo informacdes
sobre seus sistemas de ensino e a qualidade da educacéo.

Para os gestores de avaliagdes externas sua funcdo € monitorar a qualidade e orientar a
implementacdo de determinadas politicas educacionais. Neste contexto de que o
monitoramento e controle sdo inerentes a avaliacdo, volta-se a um instrumento especifico, a
avaliacdo da alfabetizacdo. Para Lemes (2015 p.141) olhar para o instrumento avaliativo €
“(...) uma dimenséao fundamental nas discussdes amplas sobre avalia¢do”.

A ANA, objeto de investigacdo deste estudo, € um instrumento de avaliacdo externa
que visa verificar o desempenho dos alunos ao final do 3° ano do ensino fundamental com
relacdo a aprendizagem em leitura, escrita e matemética. Primeira avaliagdo censitaria com o
objetivo de aferir o nivel de alfabetizacdo dos estudantes do sistema publico ao final do ciclo
de alfabetizacdo, foi instituida pela portaria 867 de 2012, a mesma que regulamentou o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC, programa do governo federal
(BRASIL,2015a). Em 2013 o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira- INEP desenvolveu e aplicou a primeira edi¢do desta avaliacdo e em 2014 e 2016 a
segunda e terceira edicao.

Quanto ao percurso metodologico a presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa
e para sua realizacdo desenvolveu-se predominantemente pesquisa documental e como
procedimento analise de contetdo. Conforme Franco (2008) e Bardin (2016) a analise de
conteddo propicia um olhar critico para a mensagem presente na linguagem seja ela explicita
ou implicita, portanto, analisou-se quatro documentos oficiais referentes a ANA, selecionados
conforme os critérios de representatividade e pertinéncia ao propdsito da pesquisa.

A principio, foi realizada uma revisdo sistemética de literatura a fim de buscar os
estudos mais recentes referentes a tematica. A busca se deu por meio das palavras-chave:
avaliacdo nacional e alfabetizacdo, em bases de dados de teses e dissertacbes no periodo de
2015 a 2019.

Além da analise de documentos e da revisdo, também se realizou pesquisa
bibliografica, com estudos e discussdes acerca das principais politicas educacionais de
alfabetizacdo e de avaliagdo educacional externa, a fim de analisar o contexto historico,

politico e social em que foram formuladas e implementadas.
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Por meio da pesquisa bibliografica e dos resultados da revisao de literatura, compds-se
a primeira parte do estudo que corresponde as investigacdes ja consolidadas sobre a ANA; ao
panorama historico das politicas para alfabetizacdo no Brasil e a abordagem da avaliacdo
educacional externa com propdsito burocratico e mercantil.

Em continuidade analisou-se as trés edi¢cdes da ANA, por meio dos relatérios oficiais
referentes a origem e concepcao do instrumento, bem como aos resultados produzidos pelas
edicOes realizadas, comparando-as com 0s ajustes e / mudancas realizadas nas politicas
vigentes, por meio da analise de dois programas propostos pelo governo no periodo em que a
ANA foi realizada: o PNAIC estreitamente correlacionado a concepcdo da ANA, e 0
Programa Mais Alfabetizacdo- PMALFA. Esta comparacao permitiu responder ao objetivo de
discutir a influéncia desta avaliacdo externa nas politicas educacionais.

Quanto a coleta, analise dos dados assim como a apresentacdo dos resultados, se
definiu como unidades de contexto as politicas de alfabetizacdo e a avaliacdo externa em larga
escala. A partir destas e das unidades de registros definidas na analise dos documentos,
delimitou-se as categorias: alfabetizacdo/ letramento e ciclo de alfabetizacdo, a fim de
comparar os resultados da ANA e as acOes das politicas nacionais para a alfabetizacdo. Estas
categorias revelaram-se como aspectos centrais da racionalidade da politica de avaliacdo, ou
seja, dos conceitos, estratégias e decisbes que constituem a acao e interpretacdo dos agentes

da acdo.
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2 CAMPO DE PESQUISA: politicas educacionais

A definicdo de politica publica ndo é unica. Lascoumes e Le Galés (2012, p.42)
enfatizam a visdo classica de que “(..) politica pablica é um programa de acdo
governamental”, assim como a defini¢do de que politica publica “(...) é tudo aquilo que os
governos escolhem fazer ou nio fazer” (DYE apud LASCOUMES, LE GALES, 2012, p.42)

Destacam-se, nesse contexto, trés grandes abordagens acerca da caracterizacdo das
politicas publicas: acbes do governo que influenciam a sociedade, intervencbes que visam
produzir efeitos especificos e ainda aquelas que priorizam as politicas como solucbes de
problemas.

Draibe (2001) define como politica publica uma intervencdo na realidade social por
meio de esferas publicas da sociedade. A autora acrescenta que ndo se restringe as politicas
de governo ou estatais, pois pode ser proposta por organizagdes ndo governamentais quando
possuem carater publico. Sarmento (2012) corrobora com esta perspectiva ao afirmar que o
modelo de politicas publicas conduzidas apenas pelo Estado esta ultrapassado, pelo fato de
que estas sofrem influéncia dos atores publicos e privados, assim como de diversas
instituices e organizacdes.

De acordo com Martins (2010) o termo politica tem origem na obra de Aristételes
conceito que perdurou até a modernidade. Teoricos deste campo de pesquisa definem politicas
publicas como:

AcgBes de um governo com vistas a consecucdo de objetivos definidos e, por
outros, como um processo de negociagdes e confrontos entre grupos de
interesses, nem sempre diretamente envolvidos na formulacdo do conjunto
legal e normativo dos programas governamentais (MARTINS, 2010, p.30).

Considerando as abordagens elucidadas, esta pesquisa se refere a politicas
educacionais como acdes do Estado frente as demandas da area da educacao, relacionadas ao
contexto histérico e politico em que sdo pensadas, propostas e implementadas. E também um
amplo campo do conhecimento que ndo se desvincula de sua prépria analise, ou seja, busca:

(...) colocar o governo em acdo e/ ou analisar essa agdo (variavel
independente) e, quando necessario, propor mudangas nO rumo Ou Curso
dessas acBes e / ou entender por que e como as a¢des tomaram certo rumo
em lugar de outro (variavel dependente) (SOUZA, 2003, p.13).

De acordo com Draibe (2001) as politicas sdo parte de um ciclo, constituido de duas
fases distintas: a formulagéo e a implementacdo. Para Frey (1999) existe ainda uma terceira

fase subsequente a implementacéo, o controle dos impactos da politica.
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Martins (2010) ressalta que os primeiros estudos em andlise de politicas publicas,
tratados pela autora como a primeira geracao, referem-se prioritariamente aos fracassos da
politica e se baseavam na ideia de que a formulacdo e implementacdo, sdo processos
independentes do contexto politico.

Na formulacdo de uma politica estdo presentes ndo somente objetivos, metas,
indicadores, mas também as estratégias de implementacéo, aspectos referentes a execucdo. E
uma fase complexa e longa, que conforme enfatiza Draibe (2001) prevé pelo menos
teoricamente a constituicdo de uma agenda publica com introducdo ao tema, levantamento das
demandas, discussdo dos varios grupos de atores e suas diferentes posi¢des e interesses.
Portanto, formulacdo e implementacdo sao processos permeados pelo carater politico.

Conforme ressaltam Serafim e Dias (2012, p. 122-123) em estudo acerca de conceitos
e estratégias utilizadas na analise de politica publica, um dos principais aspectos dessa analise
é a centralizacdo nos atores sociais e no processo de formulacéo da agenda e da politica, o que
compreende o “(...) porqué e para quem a politica foi elaborada”, um olhar que esta além da
politica propriamente dita. Para os autores a agenda do Estado ¢ guiada pelo “(...) jogo
politico” resultado das estratégias dos atores sociais € sua forma de atuacdo mais ou menos
preponderante, considerando as negociacdes e intengdes em curso. Pode ser entendida como
“(...) espago problematico de uma sociedade” melhor dizendo, um problema passa a ser parte
da agenda do Estado quando se identifica a possibilidade de se converter o problema em
politica pablica. Processo esse que ndo é puramente tecnico.

Segundo Martins (2010, p.35) considerar essa dimensdo da analise é evoluir para a
segunda geracdo de estudos em politicas, 0 que se faz necessério principalmente no Brasil,
“(...) identificar as variaveis que promovem impactos sobre os resultados das politicas
publicas”. E que Frey (1999) também propde, ou seja, uma analise que busque pontos
positivos e negativos em um contexto determinado, aspecto fundamental para a compreenséo
dos resultados.

De acordo com Martins (2010, p.36) é importante compreender a complexidade da
politica ao analisa-la, expressa pelo discurso oficial dos documentos legais e pela forma como
0s atores das instituices o percebem, interpretam e o revelam em suas realidades. Ainda séo
raros no Brasil, estudos comparativos que analisam politicas implementadas pelas diferentes
esferas, 0 que traria importantes contribuicGes, a fim de discutir a acdo do Estado brasileiro,
“(...) cujos programas de governo se sucedem rapidamente e se sobrepfem em todas as
esferas”. O Estado brasileiro € resultante de diversas agendas que foram formuladas,

negociadas, preteridas, alteradas ao longo da historia do pais, assim como o que néo se definiu
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para estas agendas, pois “(...) o Estado ¢ também aquilo que ndo se faz” (SERAFIM, DIAS,
2012, p.124).

Ao tratar especificamente das politicas educacionais, Martins (2010, p.36) ressalta que
0 inicio dos estudos neste campo se fundamenta na necessidade de melhoria de servigos
publicos, “(...) sobretudo no periodo Pdés- Guerra Mundial, quando as teorias do capital
humano e os principios das democracias liberais definiam os caminhos a serem desenhados
pelas investigagdes”. Esta visao foi considerada por criticos como utdpica, considerando que
as politicas ndo sdo fiéis a sua formulacdo, no sentido que sofrem modificacbes durante o
processo de implementacao.

Visdo esta retomada na década de 1990, com o contexto neoliberal da época, em que
as politicas educacionais assumem grande espaco na analise de politicas publicas e a educacao
como “(...) promotora de equidade social” (MARTINS,2010, p.37). Porém dessa vez, as a¢des
se voltam para o que ocorre nas escolas com énfase na responsabilizagdo de seus atores em
busca de eficiéncia e eficacia das metas pretendidas.

Ball (2006) afirma que as mudancas na educacgdo sdo parte de um cenario maior, um
cenario de transformacao do papel do Estado e do setor publico. Para o autor a educacéao esta
diretamente ligada ao gerenciamento pratico dos problemas sociais e politicos, 0 que gera
tensdo politica nas pesquisas sobre politica educacional, uma tensdo entre eficiéncia e justica
social.

Para Libaneo e Freitas (2018) o contexto historico — social das politicas educacionais
nos ultimos anos é demarcado pela ascensdo dos interesses neoliberais na educacdo
legitimados na concepcdo de que a educagdo publica € lugar de formacgdo para o trabalho
conforme a ordem mercadoldgica. Portanto as politicas sdo ditadas e formuladas pelas
orientagdes de organismos internacionais como Banco Mundial (BM), Fundo Monetério
Internacional (FMI), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) entre outros, cujo foco € a
economia capitalista.

Esta concepcdo fundamenta-se no papel do Estado como avaliador das instituiges por
meio de testes em larga escala para alunos, responsabilizacdo de escolas, professores e
gestores, programas de meritocracia e sistemas de controle de metas com finalidade de
formacéo de capital humano. Questdo aprofundada neste estudo na se¢do em que se trata da
avaliacdo educacional externa.

Conforme Libaneo e Freitas (2018, p.28), politicas que atendem a estes principios
contribuem para o empobrecimento da formacao dos estudantes, principalmente das camadas

mais pobres a quem é negada uma formacao critica e ampla com vistas ao desenvolvimento
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humano e a justica social. Os autores reforcam que a principal razdo da educacéo e a¢Ges que
a promove € ou deveria ser a formacéo integral, aquela com fomento e desenvolvimento das
“(...) capacidades humanas dos alunos tendo em vista uma sociedade justa, democratica, em
que possam ser superadas desigualdades sociais”.

Portanto a tensdo citada por Ball (2006) quanto aos estudos sobre politicas
educacionais € sentida na compreensdo das acGes apoiadas em uma visdo mercadoldgica
amplamente difundida e dominante nas atuais politicas do pais, versus a busca do direito a
educacdo e pelas condigbes que este compreende como a inclusdo de todos, acesso,
permanéncia, a ndo desigualdade. Sdo faces distintas e até contrarias, variaveis contextuais
que compBem o cenario das politicas educacionais brasileiras e os interesses politicos que as
conduzem, e ndo podem ser ignoradas.

Para Martins (2010) a analise de politicas educacionais “(...) oscila entre o
conhecimento no processo politico ¢ o conhecimento do processo politico” (MARTIN,2010,
p.32-33) ou seja se revela em conhecer o contexto da politica e em tratar da politica em si.

Este conhecimento se divide em trés tendéncias: a analise baseada nas teorias do
Estado, cujo objetivo € interpretar e questionar o papel do Estado frente as demandas da
sociedade; a explicacdo quanto a implementacdo das politicas, que tem como foco o caminho
percorrido pela politica, as tomadas de decisfes e as aces, bem como a complexidade desse
processo, e por ultimo a avaliagdo de seu impacto, a tendéncia cujo objetivo é avaliar o0s
resultados sejam eles positivos ou negativos, visando correcdes e reorientacOes de acdes e
medidas.

Transpondo para este estudo, cuja proposta enquadra-se na segunda e na terceira
tendéncia descrita por Martins (2010), a investigacdo analisa a racionalidade da ANA, por
meio de abordagem cognitiva deste instrumento de avaliacdo, ou seja, 0 caminho percorrido
desde a definicdo do problema para agenda de acOes até a implementacdo, assim como 0s
resultados de trés edi¢Oes, comparando com acgdes propostas para a melhoria da alfabetizacéo.
Conforme Martins (2010) pesquisas que buscam discutir acbes de governo para a area da
educacdo e o contexto politico internacional, nacional e regional em que se ddo estas acdes,

sdo relevantes para a construcdo de debates criticos e para avancgos na area.

2.1 Percurso metodologico

A pesquisa como atividade humana e social revela o contexto do universo pesquisado,

bem como os valores e principios do pesquisador, que sdo parte de uma escolha, que ndo é
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Unica ou imutavel, nem tampouco neutra, € uma opc¢ao que se inicia com o interesse ao tema e
ao campo de pesquisa ao qual este pertence, até a decisdo de que caminho percorrer para a
busca dos resultados.

De acordo com Gatti (2012) para construcdo metodoldgica da pesquisa em educagdo
se faz necessario o questionamento de conceitos relativos ao campo da investigacédo e a partir
dessa distincdo e clareza, a caracterizacdo das formas investigativas, ou seja, o0 metodo
propriamente dito. Descrever esse processo, ou seja, 0 encaminhamento da investigacao é
justificar o passo a passo dessa escolha. Para tanto, a fim de detalhar o percurso deste estudo,
optou-se por um relato desde a defini¢do da tematica.

Como ja dito, a presente pesquisa visa discutir a avaliagdo em larga escala como
politica educacional presente e em crescente valorizacdo no pais, acdo instituida para
regulacdo da educacdo com fins de melhoria de resultados. Portanto o contexto investigado é
0 da educacdo escolar no campo das politicas educacionais aqui compreendidas como
politicas publicas da area educacional.

As politicas educacionais tém sido o campo de interesse da pesquisadora,
principalmente em razéo da atuac¢do na educacéo basica. As a¢Oes propostas para este nivel de
ensino, suscitaram questionamentos que se tornaram agenda de pesquisa, como a politica de
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, objeto de estudo na dissertagédo de
mestrado.

Atualmente, o foco da investigacdo proposta pela pesquisadora esta na avaliagéo e nas
politicas de alfabetizacdo, o que sem dudvida reflete a pratica como professora nos anos
iniciais, o interesse em contribuir com as investigagfes sobre o tema e as permanentes
questdes no campo das politicas, dentre estas a avaliacdo em larga escala, presente na
realidade brasileira desde a década de 1990.

A avaliacdo nacional da alfabetizacdo - ANA ¢é parte do conjunto de avaliacdes da
educacao bésica e surge com a meta de medir em &mbito nacional o nivel de alfabetizacdo ao
final dos trés primeiros anos do ensino fundamental e como instrumento de apoio para a
formulacdo de politicas publicas. E nesse ponto que se encontra o interesse desta pesquisa, ou
seja, analisar a ANA na perspectiva da concepcdo a implementacdo, bem como as
circunstancias em que foi pensada, o tratamento dado aos seus resultados no ambito das
politicas educacionais e de a¢Oes para a melhoria da alfabetizacdo no pais.

Para tanto, este estudo de abordagem qualitativa caracteriza-se como pesquisa
documental com embasamento tedrico - metodoldgico na analise de contedo. Uma escolha
justificada em Bardin (2016), Franco (2008), Bogdan e Biklen (1994), Ludke e André (2018).
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Conforme Bogdan e Biklen (1994, p.16) a investigagdo qualitativa em educagao “(...)
assume muitas formas e ¢ conduzida em multiplos contextos”. Para os autores ha cinco
caracteristicas principais da investigacdo qualitativa, que se revelam pertinentes na escolha
dessa abordagem para o presente estudo.

A primeira delas trata da fonte de dados como sendo o “(...) ambiente natural”
(BOGDAN, BIKLEN,1994, p.16) e o investigador como instrumento principal. No caso de
registros oficiais a investigacao se dd em compreender em que contexto foram elaborados, por
guem, para quem e com qual objetivo, prescrito e /ou latente.

A segunda caracteristica € o aspecto descritivo, os dados sdo recolhidos por meio de
palavras e imagens e ndo em numeros apenas, a investigagdo qualitativa busca ““(...) analisar
os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes
foram registrados ou transcritos” (BOGDAN, BIKLEN,1994, p.48).

A terceira discute a preocupagdo com o processo que conduziu os resultados, mais do
que olhar somente para o produto. A quarta caracteristica trata da analise de forma indutiva,
ou seja, as hipoteses vdo se construindo e se modificando conforme a coleta e analise de
dados, bem como as conclusdes, nao se trata de revelar o que ja se presumia, mais em mostrar
0 caminho percorrido e que conclusdes foram apuradas por este percurso. Bardin (2016)
acrescenta que a analise qualitativa é flexivel aos indicios ndo previstos e a evolucdo das
hipdteses.

A quinta caracteristica é a importancia ao significado, ou seja, interessa a investigacao
qualitativa “(...) as perspectivas participantes” (BOGDAN, BIKLEN,1994, p.50) e a forma
como significam uma situacdo ou tematica, propondo um dialogo entre o investigador e estas
perspectivas.

Portanto, a partir destas caracteristicas € que se justifica o carater qualitativo da
pesquisa que busca analisar a ANA em seus multiplos contextos, 0 que ndo inviabiliza a
leitura e interpretacdo de dados quantitativos presentes nos documentos analisados como o
percentual de niveis de proficiéncia do teste, 0 nimero de matriculas, abandono, reprovacéo,
distorcdo idade-ano, entre outros dados. Conforme ressalta Gatti (2012, p.29) “(...) ha
momentos em que precisamos de grandezas numeéricas para discutir a questdo em foco”,

A luz do quadro teérico, que se constituiu por meio de estudos sobre politicas de
alfabetizacédo e avaliacdo educacional em larga escala no pais nas Ultimas décadas, se realizou
pesquisa documental, formato de investigacdo que se mostrou pertinente ao objetivo, pois é

por meio desta que se pretende extrair a perspectiva dos registros oficiais da ANA.
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Na revisdo da literatura realizada sobre a tematica em dois importantes bancos de
dados, constatou-se ndo haver muitas pesquisas sobre o tema, tampouco publicacbes mais
densas e aprofundadas sobre esta avaliagdo. Os estudos existentes sdo em sua grande maioria
pesquisas de campo e estudos de caso que exploram realidades especificas de instituices,
municipios e algumas regides, ndo ha investigacdes referentes a realidade nacional. Portanto,
olhar para a politica de avaliacdo na alfabetizacdo remete a pesquisa a busca pelos
documentos oficiais que subsidiam a origem do instrumento avaliativo e os resultados
obtidos.

Conforme Bardin (2016, p.51) a andlise documental trata-se de um conjunto de
procedimentos que visa representar um conteudo de um documento diferente do original,
como tratamento da informagdo tem por objetivo “(...) dar forma conveniente e representar de
outro modo essa informacao, por intermédio de procedimentos de transformagdo”. Para Ludke
e André (2018) é uma técnica relevante na abordagem de dados qualitativos, apesar de pouco
explorada.

Sdo considerados documentos oficiais “(...) memorandos, minutas de encontros,
boletins informativos, documentos sobre politicas, propostas” (BOGDAN; BIKLEN,1994,
p.180) entre outros. Estes documentos sdo vistos pelos pesquisadores como subjetivos, ou
seja, compostos com base em interesses ou ideais de quem os formula e escreve. No entanto é
exatamente este aspecto que chama a atencao de investigadores qualitativos que se propdem a
realizar pesquisa documental ou andlise documental, pois de acordo com Bogdan e
Biklen(1994 p.180) esta investigagdo ndo busca a ““(...) verdade como é convencionalmente
concebida”, mas sim como os documentos prescrevem a perspectiva oficial, considerando
todo o contexto que a ampara, bem como as condi¢des de sua formulacéo e a de seus
promotores.

Ludke e André (2018) destacam os documentos como fonte natural de grande valor,
pois fornece informacdo e o contexto desta e pode fundamentar declara¢Ges do pesquisador
ou revelar hipéteses diferentes. A analise proposta por este estudo utiliza-se de documentos
oficiais que tratam de uma politica de avaliacao e programas de alfabetizacéo.

A partir da escolha do tipo de pesquisa, como organizar e proceder a investigacédo a
partir de documentos? Este questionamento € o ponto inicial para escolha metodoldgica que
se pretende adotar.

De acordo com Pimentel (2001) é pertinente a organizacdo e leitura de documentos o
uso de critérios da analise do conteldo e suas técnicas, portanto, para esta investigacdo pauta-

se neste formato de analise conforme as etapas que se seguem e suas caracteristicas.
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Para Franco (2008) a analise de conteldo é um procedimento metodoldgico de
abordagem critica, que reconhece o pesquisador como sujeito ativo no processo de construcéo
do conhecimento e a sistematizacdo e a qualidade como requisitos indispensaveis para a
analise dos dados.

Conforme a autora “(...) 0 ponto de partida da analise de contetdo é a mensagem, seja
ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada” (FRANCO, 2008, p.12) ligada ao contexto de seus emissores ou as condigdes
contextuais.

Também a decodificacdo da mensagem pelo pesquisador tem aspectos a ser
considerados, pois apesar de haver procedimentos minimos e fundamentais a realizacdo da
analise de conteudo, todo investigador desenvolve seu proprio caminho de leitura da
mensagem. Se é fato que as condicBes contextuais de quem emite a mensagem devem ser
consideradas, isso também ocorre no processo de decodificacdo, pesando neste caso o
contexto do investigador como influéncia significativa. Para Bardin (2016, p.46) estas
condi¢cbes contextuais, tanto do emissor quanto do receptor, sio denominadas de “(...)

variaveis inferidas”. Portanto para a autora a andlise de conteudo é:

(...) um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cbes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2016, p.48).

A inferéncia é o elemento explicito, controlado e intermediéario, liga a primeira fase da
analise, que a autora define como a descricdo, ou seja, o tratamento inicial de enumeracao dos
dados e caracterizagdo do texto, a ultima fase, da interpretacédo, que trata de dar significado as
caracteristicas levantadas e descritas. Conforme a autora, as inferéncias ou deducdes logicas
podem responder a dois questionamentos: 0 que antecedeu a mensagem, ou seja, 0 que levou
a producéo desta, e quais as consequéncias, os efeitos produzidos por ela.

Outro aspecto importante da analise de conteldo é a relevancia teorica de suas
descobertas, um dado esté ligado a outro, o que remete ao didlogo entre as informacdes, mais
do que descrever os dados coletados, a analise de contetudo possibilita trazer a luz os pontos
relacionados, comparar contextos e evidenciar convergéncias, divergéncias e o que esta

oculto, ou seja, as inferéncias presentes no conteddo das mensagens.
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2.1.1 Organizacdo da analise

A formacéo do pesquisador em analise de contetdo se faz pela prépria realizacéo
desta, ou seja, pela pratica. N&o ha um caminho Unico e rigido a seguir, existem passos e
exemplos, porém em geral cada pesquisador trilha seu préprio percurso baseado em seu
conhecimento e competéncia (BARDIN,2016).

Sobre estes passos ou possiveis escolhas para se investir na analise de conteudo,
Bardin (2016) e Franco (2008) descrevem relevantes etapas e procedimentos utilizados nas
pesquisas, que se mostraram pertinentes ao caminho tragado por esta investigagéo.

Franco (2008) esclarece que um bom plano de pesquisa garante a integracdo entre
teoria, coleta, andlise e interpretacdo dos dados, para tanto € necessario explicitar os
procedimentos de escolha das fontes e coleta dos dados; levantamento das unidades de analise
que serdo agrupadas em categorias; comparacgao entre as categorias e inferéncias extraidas.

De acordo com Bardin (2016), a analise de conteddo possui trés fases principais: pré-
analise; exploracdo do material e tratamento dos resultados (que se da pela inferéncia) e a
interpretacdo. A autora ressalta que estas etapas ndo sdo obrigatoriamente sucedidas uma da
outra, no entanto estdo interligadas.

Neste estudo o primeiro contato ou “(...) leitura flutuante”, na visao de Bardin (2016) ¢
Franco (2008, p.52) ocorreu por meio da leitura de alguns trabalhos ja realizados sobre o tema
e de um dos documentos oficiais, 0 que suscitou a hipdtese de que ha um descompasso entre a
ANA e a formulacédo de politicas para alfabetizagdo, bem como um distanciamento entre esta
avaliacdo nacional e outras que ocorrem em nivel estadual e municipal.

A escolha dos documentos, ou seja, a formacao de um corpus trata-se da constituicdo
de quantos e quais documentos serdo analisados, bem como o género a que pertencem, para
Bardin (2016, p.126) essa definigdo implica “(...) escolhas, sele¢des e regras”. Dentre os
critérios para a selecdo, a autora cita quatro aspectos que podem ser considerados: a
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia. Nesta pesquisa 0s critérios
seguem regras de representatividade e a pertinéncia.

Foram escolhidos quatro documentos disponibilizados pelo Ministério da Educacéo -
MEC e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —INEP,
que representam a visdo oficial da avaliagdo. S&o documentos descritivos e norteadores em
que estdo presentes 0s conceitos bésicos, a estrutura de aplicacdo e correcdo dos testes e 0s
relatorios correspondentes aos resultados das trés edi¢bes da ANA, portanto representativos

da avaliacdo analisada e pertinentes para investigacao que se pretende ao comparar os dados
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aferidos pela ANA e as a¢des no ambito da alfabetizacdo. A seguir uma breve identificacdo de
cada um dos documentos em ordem cronoldgica de publicacéo.

O primeiro documento intitulado Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA
documento béasico ( BRASIL, 2013a) tem por objetivo apresentar publicamente a proposta do
MEC e do INEP, um texto sucinto que conta com uma apresentagdo rapida dos instrumentos
legais que originaram a avaliacdo , as caracteristicas e objetivos , 0s tipos de instrumentos
utilizados, um breve marco teérico sobre os conceitos de alfabetizacdo , letramento e
alfabetizacdo em matematica e também a definicdo das matrizes de referéncia.

O segundo documento, uma publicacdo de 2015 denominado Relatério 2013-2014
volume 1 (BRASIL,2015a) busca explicar os principais aspectos da concepcdo da ANA e
seus instrumentos. Este relatério traca o perfil desta avaliacdo no conjunto das demais
avaliacbes da educacdo bésica e cita outros instrumentos avaliativos em nivel estadual,
descreve de forma mais detalhada os objetivos pretendidos, os conceitos, instrumentos e
matrizes ja citados no documento basico, assim como a forma como os itens dos testes foram
construidos e as escalas de proficiéncia.

O terceiro documento € continuacdo do anterior, trata-se do volume 2 do Relatorio
2013 -2014, também com publicacdo em 2015. Neste constam prioritariamente os resultados
dos ciclos de 2013 e 2014 e os numeros da ANA referentes a varios indicadores como
matriculas, participantes, retencdo, percentual de niveis de proficiéncia por area, regido e
estado.

O quarto documento intitulado Relatério SAEB/ ANA 2016 Panorama do Brasil e dos
Estados (BRASIL,2018) trata dos resultados da edi¢do de 2016 e tem a fungdo de oferecer
dados e subsidios a gestores e demais profissionais da educacdo no planejamento,
implementacdo e avaliacdo de politicas educacionais. Além de retomar brevemente a estrutura
da avaliacdo ja& detalhada nos documentos anteriores, este relatério busca apresentar um
panorama da alfabetizacdo do Brasil, articulando dados da ANA com informacdes do Censo
da Educacéo Baésica.

Bardin (2016, p.133) esclarece que apds a definicdo dos objetivos, do referencial
teorico, do conhecimento do material selecionado, o proximo desafio é a codificacdo dos
dados, ou seja, “(...) transformacao- efetuada segundo regras precisas- dos dados brutos do
texto” em uma representacao interpretada deste. Processo que requer a definicdo das unidades
de registro e de contexto da analise. As unidades de registros sdo tematicas menores que vao

subsidiar as categorias.
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A definicdo das unidades de analise se realizou em duas fases, a primeira se deu por
meio de marcagdes no texto, grifos e anotacGes de palavras, frases e expressdes que
revelavam um conceito, uma proposta, ou uma ideia relevante a pesquisa, ou seja, termos-

chave. No segundo momento seguiu o registro das unidades selecionadas por documento,

conforme descri¢do no quadro:

Quadro 1- Unidades de registro levantadas nos documentos

» Relatério 2013-2014
volumel
(BRASIL,2015 a)

* Relatério 2013-2014
volume 2
(BRASIL,2015b)

« Relatorio SAEB/ANA
2016 (BRASIL,2018a)

« Ciclo de alfabetizagio
« Alfabetizacdo,
letramento e matematica
* Instrumentos de
avaliagdo

 Matrizes de referéncias
para leitura, escrita e
matematica

* Ciclo de
alfabetizagdo

e Matriculas,
abandono escolar,
distor¢do idade- ano e
retencédo

« Alfabetizacdo e
letramento

 Matrizes de
referéncias em leitura,
escrita e matematica

* Questionario
socioeconémico

* Escalas de
proficiéncia em lingua
portuguesa e
matematica

» Matrizes de referéncia
em leitura, escrita e
matematica

* Escalas de proficiéncia
em lingua portuguesa e
matematica
 Desempenho dos
estudantes em leitura,
escrita e matematica em
nivel nacional, estadual,
regional e por area (urbana
e rural)

« Caracteristicas
contextuais e
socioeconémicas
associadas ao ambiente
escolar

» Complexidade de
gestdo (matriculas,
abandono escolar,
distor¢do idade-ano e
retencdo)

« Alfabetizacdo e
letramento

* Matrizes de referéncia
em leitura, escrita e
matematica

* Instrumentos da
avaliacdo

+ Aplicacéo aos alunos
com deficiéncia;

« Escalas de proficiéncia
em lingua portuguesa e
matematica

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora

2

As unidades de contexto podem ser caracterizadas como “(...) pano de fundo
(FRANCO,2008, p.46) das unidades de registro e das categorias. Para Bardin (2016) as
unidades de contexto permitem dar significado aos itens obtidos, sdo imprescindiveis para
analise e interpretacdo do conteudo e composicao das inferéncias.

O contexto deste estudo sobre a ANA se subdivide em duas unidades: as politicas
educacionais direcionadas a alfabetizacdo e as avaliagdes externas em larga escala
implementadas na educacdo bésica. Estas unidades de contexto sdo abordadas
especificamente nesta pesquisa e durante a analise das categorias, por meio de um recorte
temporal referente a década de 1990, periodo do inicio do uso de avaliacdo externa com foco
em metas, melhoria de desempenho e responsabilizacdo, até os dias atuais em que pratica se

ampliou e se fortaleceu.
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Apos a definicdo das unidades de andlise, ¢ 0 momento de formulacdo das categorias,
cujo critério conforme Bardin (2016) pode ser semantico, sintatico, Iéxico e expressivo. Neste
estudo utilizou-se o critério semantico.

O processo de categorizacdo se da pela classificacdo dos indices diferenciando-os,
para em seguida reagrupé-los por analogias e segundo critérios, constituindo assim as
categorias de analise.

As categorias sdo rubricas ou classes, as quais relinem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da analise de contetido) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas
comuns destes elementos (BARDIN,2016, p.147).

Para Bardin (2016, p.43) a analise categorial “(...) pretende tomar em consideracao a
totalidade de um texto, passando-o pelo crivo da classificacdo e do recenseamento, segundo a
frequéncia de presenga (ou de auséncia) de itens de sentido”. Franco (2008) ressalta dois
caminhos para a formulacdo das categorias: o das categorias criadas a priori, e 0 das
formuladas a posteriori.

No presente estudo, uma das categorias foi elaborada anteriormente a exploracdo do
material e confirmada apds identificacdo das unidades de registro, se trata do nivel de
alfabetizacdo aferido pela avaliacdo. As demais defini¢cbes de categoria e subcategorias
ocorreram quando ja definidos os objetivos e ap6s o levantamento das unidades de registro.

A classificacdo dos elementos em categorias se da pela investigacdo do que ha em
comum entre eles, 0 que permite o agrupamento. Para Bardin (2016) o processo comporta
duas fases: o isolamento dos elementos e a classificacdo, ou seja, 0 agrupamento por meio da
parte comum percebida entre os elementos. E uma decomposicdo para uma nova composiGao
ordenada.

Esse longo processo- o da definigdo das categorias- na maioria dos casos
implica constantes idas e vindas da teoria, ao material de analise, do material
de andlise a teoria e pressupde a elaboracdo de vérias versbes do sistema
categérico. As primeiras, quase sempre aproximativas, acabam sendo
lapidadas e enriquecidas, para dar origem a versdo final, mais completa e
mais satisfatoria (FRANCO,2008, p.60).

O isolamento dos elementos ja estabelecido pela identificacdo de cada unidade de
registro permitiu a busca pelo aspecto comum. As unidades presentes em mais de um
documento foram consideradas como um dnico indice, que com os demais foram reagrupadas

e classificadas, conforme o quadro:
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Quadro 2- Composicao das unidades de registro em categorias de anélise

Unidades de registro Aspecto Categoria Sub-categorias
comum
Grupo 1 o <
18 *E
% Alfabetizagdo e letramento; S Alfabetizacédo e #  Andlise  dos
-MSIMTERTDS €6 AElME:e: g letramento - resultados das
-Matrizes de referéncias para leitura, escrita e & g
matematica; > = trés edicdes da
- Escalas de proficiéncia em lingua portuguesa e < =
o = ANA e
matematica; >
-Desempenho dos estudantes em leitura, escritae 2 . comparacdo
matematica em nivel nacional S
&  com as
E -
= matrizes  dos
P
programas
nacionais
Grupo 2 ©
. N 2 .
% Ciclo de alfabetizagéo; 8« Ciclo de
[&]
<

- Complexidade de gestdo: matriculas, abandono

escolar, distor¢do idade- ano e retencao; ElEOBIZERAD

permanéncia

Fonte: Quadro formulado pela pesquisadora

As unidades de registro apresentadas no grupo 1 (um) do quadro, possuem como
aspecto comum a afericdo do nivel de alfabetizacdo, ao tratarem do conceito de alfabetizagdo
e letramento, da definicdo das matrizes e escalas de proficiéncia, e do desempenho dos
estudantes nas trés edicdes da avaliagéo.

Sao indices que se referem ao primeiro objetivo da ANA em avaliar a alfabetizacao
dos alunos do terceiro ano do ensino fundamental. Portanto mostra-se relevante uma categoria
que aborde a concepcéo de alfabetizacdo e o desempenho dos estudantes em leitura, escrita e
matematica, areas contempladas pela ANA, que aqui serdo analisadas em subcategorias.

O segundo grupo de unidades revelou o acesso e permanéncia no ciclo de
alfabetizagio como elemento de interface. E um aspecto que dialoga com o segundo objetivo
da avaliagdo que trata da producdo de indicadores sobre as condi¢des de oferta de ensino no
ciclo, o que justifica essa tematica como categoria de analise.

Portanto a analise das duas tematicas referentes ao nivel de alfabetizacdo e a discussao
acerca do curso das acoes frente aos resultados apresentados pela ANA, constituem o cerne
desta pesquisa, tanto pela relacdo direta com 0s objetivos propostos pela avaliagdo, assim

como por alfabetizacdo , letramento e ciclo se configurarem como elementos da matriz
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cognitiva do instrumento analisado, ou seja, sdo escolhas técnicas, pedagogicas e politicas dos
agentes responsaveis em apresentar o estado da alfabetizacdo no pais em uma determinada
perspectiva.

A andlise apontou que a racionalidade do instrumento ANA, se da pela posicao
assumida frente ao conceito de alfabetizacdo em duas dimensdes, 0 conhecimento do sistema
de escrita e o letramento.  Escolha esta que converge com a concep¢do de programas
implementados ap6s ou concomitante a realizacdo da avaliacdo, e politicas ja implementadas
em décadas anteriores. No entanto, apesar dessa posi¢dao, a analise mostra uma abordagem
restrita as praticas de letramento avaliadas, com o predominio de habilidades instrumentais de
leitura e escrita, que respondem diretamente as demandas do mercado. Revela ainda a
importancia atribuida ao uso de instrumento de avaliacdo externa de larga escala, na producéo
de indicadores de desempenho, seguindo tendéncia de Estado avaliador e regulador.

O estado da alfabetizacdo apresentado pelos resultados da ANA, demonstra um
desempenho aquém ao esperado pelos parametros definidos pelo instrumento de avaliacéo.
Constata-se auséncia de politica de Estado para o enfrentamento do desafio de alfabetizar
todas as criancas e mudancas ou extingéo de politicas de governos, cuja motivacdo econdmica
e politica se sobrepBe a necessidade de melhoria da alfabetizag&o.

A opcéo dos agentes de poder frente aos resultados da ANA evidencia o carater de
responsabilizacdo das instituicbes, por meio da divulgacdo de resultados de desempenho
como fator mobilizador de acdes de melhoria da alfabetizacdo por parte das escolas e seus

profissionais, eximindo o poder publico de promover politicas para este fim.
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3 AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO: revisio sistematica

Conforme Ferreira (2002, p.257) as pesquisas denominadas estado da arte ou estado
do conhecimento, buscam levantar e analisar as producdes académicas sobre determinado
tema em diferentes campos, a fim de “(...) responder que aspectos e dimensdes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares”.

O gue motiva os pesquisadores a realizar estudos dessa natureza € o

(...) desafio de conhecer o ja construido e produzido para depois buscar o
gue ainda ndo foi feito, de dedicar cada vez mais atencdo a um numero
consideravel de pesquisas realizadas de dificil acesso, de dar conta de
determinado saber que se avoluma cada vez mais rapidamente e de divulga-
lo para a sociedade (FERREIRA,2002 p. 259).

Ou seja, ter conhecimento das contribuicdes dos estudos existentes, para ampliar
questdes pouco discutidas ou ainda ndo abordadas, abertas a pesquisa, além disso, é uma
forma de divulgar o conhecimento cientifico produzido, muitas vezes restrito a comunidade
académica e distante do dominio publico.

Também denominadas como revisdo de literatura, revisdo sistematica da literatura ou
apenas revisao sistematica (MARIANO CARVALHO, 2020; SAMPAIO, MANCINI, 2007)
pesquisas com este viés acompanham a evolucdo da producdo do conhecimento, e sdo parte
relevante para o desenvolvimento de qualquer tipo de investigacdo, conforme afirmam
Rossetto et.al (2013).

Mariano Carvalho (2020, p.917) propde a diferenciacdo entre revisdo de literatura e
revisao sistematica, baseado em seus estudos sobre os tipos de revisdes, o autor define revisao
de literatura como uma busca por publicagbes mais relevantes sobre o tema, que nao segue
um sistema rigido e elaborado para analise dos dados. Ja a sistemética, como o préprio nome
denota, demanda um processo mais detalhado na identificagdo, selecdo e andlise das
produgdes “(...) um verdadeiro método de pesquisa (...) utilizado para responder
questionamentos especificados”.

O que se propde nesta secdo € a realizacdo de uma revisdo sistematica, ou seja,
conhecer e analisar 0 que as pesquisas apontam sobre a ANA, a fim de subsidiar o
desenvolvimento da pesquisa (SAMPAIO, MANCINI, 2007).

Nesse percurso, a finalidade é obter um panorama geral do conhecimento
elaborado em um campo, area, tema, autores e conceitos especificos, com o
objetivo identificar lacunas referentes a trabalhos ndo realizados; temas
recorrentes ou ja consolidados (ROSSETTO et.al, 2013, p.3).
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Para Sampaio e Mancini (2007), a revisdo sistematica permite ao pesquisador
caracterizar os estudos sobre a tematica, avaliar a qualidade, identificar os conceitos
fundamentais, analisar e comparar os dados fornecidos e concluir sobre o que as pesquisas
informam. Para tanto, no processo de mapear as producdes, Rosetto et al (2013) elencam
alguns procedimentos de pesquisa 0S quais procurou-se Sseguir para a composicdo desse
estudo, dentre estes: a definicdo de locais de busca e periodo de acervos, selecdo de
descritores de busca, eixos de analise e formas de registro.

Quanto a definicdo de locais de pesquisa, Ferreira (2002) ressalta que esse
levantamento se da por meio da busca em catalogos ou banco de dados, que podem ser
especificos de cada universidade ou em rede em que se concentra a producdo de varias
instituicdes.

O mapeamento para este estudo foi realizado no banco de dados do catalogo de teses e
dissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-CAPES- e da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes- BDTD. Ferreira (2002, p.261) afirma que 0s
catalogos, cujo objetivo é divulgar a producdo e submeté-la a avaliacdo, possibilitam que
maior numero de pesquisadores tenha contato com os temas de seus interesses, garantindo
“(...) intercambio entre a produgdo construida e aquela a construir”. Além disso, respondem a
uma exigéncia da sociedade e dos 6rgdos reguladores de receberem das universidades o
resultado das pesquisas produzidas.

A escolha pelo banco de dados da CAPES e da BDTD se deu por estes apresentarem
credibilidade e reconhecimento diante dos critérios para bibliotecas digitais, também por
serem de fécil acesso, pelo grande nimero de dissertacoes e teses disponiveis, bem como pela
diversidade de fontes de divulgacdo das pesquisas académicas (RAIMANN, LIMA, 2018).

Com relacdo ao periodo de acervos, se buscou pesquisas realizadas nos altimos anos,
entre 2015 e 2019, a fim de se ter um resultado atualizado. Como descritores, a busca se deu
por meio do tema avaliagdo nacional da alfabetizacdo em titulos e resumos, também se
utilizou o termo educacdo como filtro de busca para area de concentracdo em avaliacdo e

programas. Foram encontradas 14 (catorze) producdes, conforme especificacdes na tabela.
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Tabela 1- Teses e dissertagoes sobre a ANA (2015 a 2019)

2015
2016
2017
2018
2019

NN O
NNDN A

Total 12 2 14

Fonte: Dados organizados pela autora, a partir de pesquisa no banco de dados da CAPES e BDTD

O levantamento de dados revelou que a maioria dos trabalhos realizados sdo em nivel
de mestrado, sendo 12 (doze) dissertacdes e apenas 2 (duas) teses. Evidencia também um
numero maior de estudos no ano de 2016, 5 (quatro) dissertacdes e 2 (duas) teses, ano em que
ocorreu a Ultima edicdo da ANA. Houve crescimento no nimero de estudos de 2015 para
2016 saltando de 1 (um) para 7 (sete) e uma diminui¢do nos anos de 2017, 2018 e 2019 para 2
(duas) producBes em cada ano. Considerando o periodo de cinco anos, a quantidade de
estudos encontrada € pequena, o que reflete a dificuldade em encontrar referéncias
consolidadas, por outro lado possibilita novas agendas de pesquisa e um campo vasto para
contribuic@es inéditas.

Sobre a busca por titulos, Ferreira (2002) afirma que é comum 0S MesmMOs
explicitarem a principal informacdo da pesquisa ou aspectos relevantes que identifiqguem o
contedo desta, no entanto nem sempre isso ocorre, 0 que leva a necessidade de uma busca
ampliada para os resumos.

Para a autora o objetivo do resumo é garantir uma visao geral do trabalho ressaltando
objetivos, metodologia, base tedrica, analise dos dados e conclusfes. No entanto os modelos
sugeridos pelos catdlogos podem ser diferentes do resumo utilizado no trabalho original, ou
ndo serem escritos pelos autores, alguns resumos ndo possuem conclusdo ou metodologia e
séo em estilo narrativo e ndo descritivo como sugere Ferreira (2002), o que pode comprometer
a andlise. Nestes casos é importante que se acesse a pesquisa na integra possibilitando uma
leitura mais aprofundada.

Como se pode evidenciar, dos 14(catorze) trabalhos encontrados, 11(onze) possuem
no proprio titulo os termos, avaliacdo nacional da alfabetizacdo, e 3(trés) ndo fazem referéncia
no titulo. Com relacdo ao resumo, 10 (dez) possuem as informacdes relevantes, e 4 (quatro)
estdo incompletos de acordo com os itens citados por Ferreira (2002) como fundamentais.

Foi possivel em todos os trabalhos, o acesso a versao original o que possibilitou a leitura
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parcial ou completa dos trabalhos, ndo somente para a composi¢do desta revisao, mas também

para contribui¢Ges nas demais sec¢Ges da pesquisa.

A andlise dos estudos revelou a presenca de 6 (seis) eixos tematicos, a saber:

constituicdo da subjetividade docente e verdades produzidas sobre alfabetizacdo; imagem

social da crianca e a ANA; as implicacbes da ANA na pratica docente e na gestdo da

alfabetizacdo; impactos da avaliacdo na aprendizagem; contribuicdo para politica de

avaliacdo; percepcao dos gestores sobre a avaliacdo. Conforme se observa no quadro:

2016

Quadro 3- Eixos tematicos das pesquisas sobre a ANA (2015 - 2019)

Tese

@) dispositivo da
numeramentabilidade e as praticas
avaliativas: uma analise da Avaliacdo

Nacional da Alfabetizagao

2018

Dissertacéo

A triade Ciclo de Alfabetizacao-
PNAIC-ANA como um fluxo
biopolitico circular que gerencia a

alfabetizacdo no Brasil

Constituicdo da subjetividade
docente e verdades produzidas

sobre alfabetizacéo

2016

Tese

A construgdo da imagem social da
crianga no didlogo com a avaliagédo

nacional da alfabetizacdo

Imagem social da crianca e a
ANA

2019

Dissertacéo

A avaliagdo nacional da alfabetizagéo
(ANA) na rede municipal de ensino
de Jatai (GO)

2019

Dissertacéo

A avaliacdo nacional da alfabetizacéo
e a pratica docente no bloco inicial de

alfabetizacéo

2018

Dissertacéo

Avaliagio em  larga  escala:
contributos da ANA para a pratica
pedagdgica no ciclo de alfabetizacdo

da rede municipal de ensino

2017

Dissertacdo

Implementacéo da avalia¢do nacional

da alfabetizagdo na gestdo do

As implicacdes da ANA na
pratica docente e na gestdo da
alfabetizagéo
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processo alfabetizador em Dourados-
MS

2016

Dissertacédo

Avaliacdo nacional da alfabetizacéo-
ANA: relagbes entre préticas de
ensino e politica de avaliacdo da

alfabetizacédo

2016

Dissertacéo

Avaliacbes em larga escala na
alfabetizacdo: contextos no ensino
publico de um municipio do Estado

do Ceara

2016

Dissertacéo

Alfabetizacdo =~ matematica:  um
paralelo entre a avaliacdo nacional e

cendrios estaduais

ContribuicBes para a politica

de avaliacéo

2016

Dissertacao

Avaliacdo de larga escala na
alfabetizacdo: a média mostra a
realidade da aprendizagem?

2017

Dissertacdo

Avaliacdo nacional da alfabetizacéo e

a compreensao leitora

Impactos da avaliacdo (ANA)

na aprendizagem

2015

Dissertacéo

Avaliacdo nacional da alfabetizacéo e
provinha Brasil: percepcdo dos

gestores e suas funcdes

2017

Dissertacdo

Avaliacdo nacional de alfabetizacédo e
suas implicacdes no cotidiano da
escola a partir da visdo dos diretores
do municipio de Braco do Norte
2013-2015

A percepcdo dos gestores

quanto a avaliacdo — ANA

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados da CAPES/ BDTD

A seguir, um breve registro de cada uma das pesquisas, conforme o eixo temético em

que se inserem, considerando os objetivos, metodologia, principais discussdes e resultados.




40

3.1 Constituicdo da subjetividade docente e verdades produzidas sobre alfabetizacdo

O estudo de Sperrhake (2016, p.157) discute a constituicdo do conceito da
numeramentabilidade em avaliacOes de larga escala e especificamente na Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA). A autora analisa, “(...) a relagdo do individuo com as medigdes,
quantificac@es e classificacdes das praticas avaliativas contemporaneas” e o uso de estatisticas
e indicadores numéricos como estratégia de conducdo de condutas e constituicdo de
subjetividades.

Como resultado considera que o dispositivo da numeramentabilidade esta presente na
ANA e produz “(...) visibilidades e dizibilidades” (SPERRHAKE,2016, p. 11) sobre a
alfabetizacdo das criancas, que a autora descreve como tramas discursivas gque sao: producdo
do risco do analfabetismo infantil; as estratégias de producdo numérica das praticas
avaliativas para aferir o desempenho dos alunos em testes e os saberes resultantes dos
processos classificatrios da avaliacao.

O risco do analfabetismo infantil se revela na definicdo da alfabetizacdo e na escolha
de habilidades de leitura e escrita consideradas basicas e, portanto, fundamentais para o
individuo prosseguir os estudos, melhorar resultados nas avaliacbes de desempenho e ter
formacdo para cidadania, estes saberes definidos como estratégicos para a sociedade se
tornam “(...) uma forma de investimento em capital humano” (SPERRHAKE,2016 p.156).

A fim de evitar esse risco investe-se na aprendizagem e na medicdo do desempenho
nas avaliacOes, transformando o resultado em ndmeros, valorizando os indices positivos e a
comparacao entre as instituicbes. Também por meio dos niveis de proficiéncia da ANA, a
leitura e o tratamento dos dados, bem como as informacdes explicitas e implicitas neles,
possibilitam aos docentes regularem sua pratica pedagdgica com vistas a uma melhor
alfabetizacdo de seus alunos.

Nesta mesma linha o estudo de Machado (2018 p.5) investiga as atuais politicas de
alfabetizacdo e como a triade- ciclo de alfabetizacdo, PNAIC- Programa Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa e ANA- influencia o professor alfabetizador. Para a autora essa
triade constitui-se como uma “(...) estratégia da sociedade de controle para gerenciar 0s riscos
da nao alfabetizagao no Brasil”.

Machado (2018) define esta influéncia em trés dimensdes: o saber, o poder e a
subjetivacdo. Na dimensdo do saber, a autora considera por meio de sua analise, 0
conhecimento estatistico, resultante da ANA, como forma de produzir verdades sobre a

alfabetizacdo no Brasil. Na segunda dimensdo, do poder, discorre sobre as formas de
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conducdo e indugdo da pratica docente. A dimensdo da subjetividade é analisada pela autora
a partir da relacdo do sujeito docente com as politicas propostas e com a prépria constituicéo
da identidade profissional, revelando efeitos de aceitacdo de verdades produzidas no campo
do saber, assim como de rompimento e enfrentamento dos discursos produzidos “(...)
mostrando que onde ha poder, ha resisténcia” (MACHADO,2018, p. 5).

3.2 Imagem social da crianca e a ANA

O estudo de Nienow (2016) analisa como se configura a construgdo da imagem social
da crianca na escola frente a discussao atual de qualidade da educacdo e a ANA. Baseada na
teoria historico-critica, a pesquisa parte do pressuposto que as criangas sdo sujeitos ativos e a
escola € um ambiente propicio para a constru¢do de sua identidade, no entanto, questiona
como as avaliagcdes em larga escala tém afetado a vida das criangas e ndo apenas o resultado
dos testes aplicados para medir o desempenho destas.

O caminho percorrido perpassa pela reflexdo sobre a politica que orienta o atual
conceito de qualidade da educacéo, bastante utilizado e difundido pelas avaliacfes externas de
larga escala.

Nienow (2016, p.10) identificou pela sua analise a presenca de dois paradigmas no
sistema educacional: o reprodutor e o criador. O primeiro diz respeito ao uso da padronizacao
das avaliacdes e das préaticas conduzidas a partir delas, o que contribui para a imagem social
da crianga “(...) como obediente e disciplinada”. O segundo diz respeito a OpOSiCd0 ao
primeiro, enfatizando a imagem da crianga como sujeito da constru¢do do conhecimento e da
cultura. O estudo possibilitou verificar o efeito da ANA nos dois aspectos, na imagem de que
a crianca é culpada pelo seu préprio fracasso e na imagem de que a crianca é aprendiz,

portanto, faz se necessario uma avaliacdo mais condizente com a realidade.

3.3 As implica¢tes da ANA na pratica docente e na gestdo da alfabetizagdo

O impacto da ANA na pratica do professor alfabetizador € a temética mais pesquisada,
conforme a busca no banco de dados.

Dentre o0s estudos, encontra-se o de Souza (2019), cujo objetivo é investigar como é a
percepc¢do dos professores de uma instituicdo da rede publica do Distrito Federal acerca desta

avaliacdo. Trata-se de um de estudo de caso, focado nos docentes do bloco inicial de
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alfabetizacdo (1° ao 3° ano dos anos iniciais do ensino fundamental), e na anélise dos
resultados da avaliacdo ANA edicdo 2016 e do Censo Demografico do mesmo ano.

A autora propde a caracterizacdo da trajetoria da alfabetizacdo no Brasil e da
organizacdo do ensino em ciclos, a contextualizacdo da producdo da ANA, o alinhamento do
bloco inicial de alfabetizacdo a esta politica de avaliacdo, e a anélise das convergéncias e
divergéncias entre a pratica docente e as diretrizes da avaliacéo.

Por meio do estudo, Souza (2019) considera como problematica a trajetoria da
alfabetizacdo do pais, visto as elevadas e persistentes taxas de analfabetismo. Com relagdo a
organizacéo por ciclos ou blocos a autora reitera que apesar de ser uma real possibilidade da
ndo interrupcdo da aprendizagem, valorizando a progressdo do aluno, na préatica se revela
como politica da ndo reprovacao, ou seja, reducdo dos indices de retencdo nos dois primeiros
anos do ensino fundamental, sem garantia de efetiva aprendizagem. Souza (2019) verificou
haver alinhamento entre o curriculo da instituicdo pesquisada e as diretrizes da ANA, porém
na percepcao dos professores a avaliagdo nédo representa o que propde em seus objetivos. A
ANA é mal compreendida pelos docentes e ndo se traduz em instrumento de reflexdo e
melhoria da pratica docente.

O estudo de Lima (2019) também investiga as implicacGes da ANA na prética docente
com foco nos professores alfabetizadores do municipio de Jatai, GO. Trata-se de pesquisa de
campo e documental em que a autora estabelece um paralelo entre as reformas na educacéo e
as avaliacbes em larga escala e analisa as avaliagdes implementadas no inicio do ensino
fundamental e os seus efeitos na pratica docente.

Conforme Lima (2019, p.11) “(..) os dados revelaram controvérsias sobre as
influéncias da ANA na pratica pedagogica alfabetizadora”. Para a minoria dos participantes a
influéncia ¢ positiva e auxilia no replanejamento da acéo visando melhoria da aprendizagem.
No entanto, para grande parte dos professores a ANA ndo auxilia, pois, a matriz de
habilidades é diferente de outro instrumento avaliativo também utilizado pelo municipio em
nivel regional, sendo este o principal balizador da pratica docente e ndo a ANA.

O resultado da analise mostra que as avaliaces externas, seja a ANA ou as demais em
nivel estadual e municipal, fiscalizam e monitoram a acdo docente, mesmo que este controle
ndo seja claro para os professores, € determinante para as suas escolhas em sala de aula.

A pesquisa de Brito (2018) busca responder quais as contribuicdes da ANA para o
redirecionamento da pratica pedagogica no ciclo de alfabetizagdo. Por meio de pesquisa de

campo analisa como os resultados da ANA séo compartilhados pela equipe escolar e como 0s
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docentes os utilizam no planejamento e replanejamento de suas acdes em sala de aula, a fim
de promover melhor aprendizado na alfabetizacao.

A investigacdo aponta que os resultados da avaliacdo ndo séo, ou sdo pouco utilizados
pela equipe da escola e pelos docentes na orientacdo de sua pratica, o que para a autora revela
“(...) fragilidade e lacunas em relagdo ao uso de avalia¢des externas em beneficio da escola”
(BRITO,2018 p. 9).

O estudo de Teixeira (2016) busca analisar a relacédo entre a implementacdo da ANA e
0 processo de alfabetizacdo orientado pelo Programa Nacional da Alfabetizacdo em ldade
Certa- PNAIC. A pesquisa documental e de campo investiga instituicdes publicas municipais
participantes do programa PNAIC, por meio da perspectiva dos gestores do processo de
alfabetizacdo nos trés primeiros anos do ensino fundamental, quanto a implementacdo da
avaliacdo, entre eles professores, gestores, coordenadores e coordenadores do PNAIC.

O resultado da pesquisa mostra que a “(...) ANA chegou a escola (...), entretanto ela
ndo foi percebida pelos sujeitos da Escola” (TEIXEIRA,2016, p.8.), a leitura e andlise dos
dados produzidos ndo é uma realidade. A autora considera que a avaliagdo produz dados
importantes e de grande potencial para orientar a alfabetizacdo e sua melhoria, no entanto
ressalta que as informacdes precisam ser articuladas a outros processos de cada rede, sistema
e de cada escola.

Silva, A (2016) busca compreender as relacdes entre a ANA e as praticas de ensino de
leitura e escrita no Ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo. A autora utiliza pesquisa de campo
para analisar de forma especifica a pratica de duas docentes do terceiro ano do ensino
fundamental, ultimo do ciclo de alfabetizacdo e comparar suas a¢cBes com as habilidades
aferidas pela ANA, verificando o impacto destas na sala de aula.

A pesquisa foi realizada em um periodo proximo a edicdo de 2014 da ANA e 0s
resultados revelaram que a pratica de uma docente contempla de forma direta itens
semelhantes aos da avaliagdo, por meio de simulados com questdes de mdaltipla escolha,
portanto quase a totalidade das habilidades previstas na matriz da ANA, foi contemplada em
sua pratica.

Ja com relacdo a préatica da segunda docente, observou-se que poucas habilidades da
ANA foram abordadas, no entanto outras habilidades importantes para a apropriagcdo do
sistema de escrita estavam presentes, revelando uma “(...) ndo submissdo ante as prescri¢coes
dessa politica avaliativa” (SILVA, A. 2016 p.8).
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Para Silva, (2016) os resultados revelam insatisfacdo dos docentes quanto ao acesso
dos dados da avaliacéo, especificamente dos resultados dos alunos, pois a divulgacdo ocorre

apenas no ano seguinte da aplicacdo e por meio da media da escola.

3.4 Contribuicdes para a politica de avaliacao

Silva, L (2016) apresenta caracteristicas e estruturas de cinco avaliacdes externas em
larga escala realizadas para aferir a alfabetizacdo, sendo duas nacionais a ANA e a Provinha
Brasil, duas estaduais e uma municipal.

O objetivo do estudo é comparar 0s cinco instrumentos aplicados em um municipio e
analisar os indicadores produzidos, confrontando seus resultados. Trata-se de um estudo de
caso com cunho descritivo. Como produto da analise, o autor considera haver falhas no
retorno dos resultados das avaliagbes para a sociedade tanto em ambito nacional quanto
estadual e a municipal.

O estudo de Portela (2016) também se caracteriza como comparativo e investiga
semelhancas e divergéncias entre a ANA e trés avaliagBes externas estaduais. O objetivo é
comparar as matrizes de referéncia de matematica destas avaliacGes e propor a construcdo de
uma matriz unificada.

A discussdo tem como foco alfabetizacdo e letramento em matemaética e constatou que
as avaliacGes em nivel estadual sdo mais antigas que a avaliacdo nacional, a analise também
revelou que o cenario produzido pelos dados das avaliacdes estaduais retrata melhor o
panorama do desempenho dos estudantes em matematica, devido a quantidade de itens e sua

abrangéncia, tanto do ponto de vista estatistico como da pratica pedagdgica.

3.5 Impactos da avaliacdo na aprendizagem

O estudo de Piovezan (2017) discute a percepcdo dos professores alfabetizadores do
processo de construcdo da compreensdo leitora, para isso, utiliza a matriz de referéncia e a
escala de proficiéncia da ANA, bem como os resultados das edi¢des de 2013 e 2014 desta
avaliagdo.

A pesquisa ocorreu em um municipio no interior de Sdo Paulo, que apesar de obter
resultados acima da média da regido, apresenta menos de 50 % dos alunos em nivel adequado
na alfabetizacdo. O que remete ao questionamento de como melhorar este indice contribuindo
para 0 avancgo na competéncia leitora no ciclo de alfabetizacéo.
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A autora considera por meio de sua investigacdo, a necessidade de se promover
formacdo para docentes dos anos iniciais com énfase nas praticas de ensino para a leitura
competente.

A pesquisa de Francisco (2017) que também tem como foco aprendizagem da lingua,
questiona se 0 bom desempenho em leitura e escrita medido por avaliagfes de larga escala na
alfabetizacdo indica igualdade de aprendizagem. A autora analisa dados da Prova Brasil de
2015 e da ANA de 2016. Os resultados mostram que ha baixa aprendizagem escondida nos
altos indices destas avaliagdes. Também revelam que os instrumentos avaliam alfabetizacédo e
ndo letramento, o que ndo condiz com a competéncia plena de leitura e escrita.

Portanto, a autora considera que ainda que os indices dessas avaliacGes sejam altos,
acima da média, ndo significa aprendizagem de todos os alunos com igualdade de condicdes

para aprender.

3.6 A percepcéao dos gestores

O estudo de Pereira (2015) tem como objetivo compreender como as avaliagdes
nacionais de alfabetizacdo contribuem para o diagndéstico da alfabetiza¢do no pais e como séo
utilizados os resultados pelos gestores estaduais de educagdo. A investigacdo baseada em
pesquisa documental e de campo revelou que tanto a ANA quanto a Provinha Brasil,
produzem diagndsticos da alfabetizacdo, porém os mesmos nao podem ser comparados entre
si, pois possuem matrizes diferentes e resultam em indicadores também diferentes. Quanto ao
uso dos resultados pelos gestores estaduais, a autora verifica haver dificuldades em traduzir os
indicadores em politicas que visem melhorar a atuacdo das escolas.

O estudo de Alberton (2017) também visa discutir os impactos da ANA em escolas
publicas, na perspectiva dos diretores destas unidades, por meio da utilizacdo dos dados da
avaliacdo pela escola em classes de alfabetizacdo. Os resultados evidenciam que para a
maioria existe um distanciamento entre a ANA e a pratica docente das instituicoes
investigadas, o que conforme Alberton (2017) se da pelo desconhecimento da comunidade
escolar em relacdo ao objetivo e funcdo dessa avaliacdo, ndo ha discussao e reflexdo para a
aplicacdo e leitura dos resultados.

Por outro lado, a pesquisa revela haver “(...) adequacdo das escolas as determinagdes
externas” (ALBERTON,2017 p.10), expressa na preocupagdo com esta avaliacdo e seus
resultados a ponto de influenciar a participacdo de professores alfabetizadores no PNAIC,

programa vinculado & ANA.
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3.7 Apontamentos das pesquisas

Mediante a reviséo das producdes pesquisadas € possivel considerar que a constituicao
da identidade docente, a imagem social da crianca e a visdo da alfabetizacdo do pais, séo
afetadas pela ANA, no sentido de que esta avaliacdo valoriza a qualidade medida e veiculada
por meio do tratamento estatistico, com fins comparativos, para o controle de metas e de
responsabilizacdo das instituicfes e seus atores. Estes aspectos sdo atualmente balizadores da
constituicdo do docente, bem como de concepcdes produzidas pelos resultados de
desempenho, tratadas como verdades sobre a alfabetiza¢do do pais, pouco contestadas, ou ndo
analisadas por outras perspectivas.

N&o ha evidéncias de que o resultado da ANA reflita no avanco das condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos, é o que concluiu as pesquisas com foco em matematica e também
em competéncia leitora, pois as mesmas indicam haver baixo desempenho dos alunos nessas
areas, ainda que camuflado em indices superiores aos da média nacional ou estadual.

Com relacgdo as implicacdes na pratica docente, as pesquisas mostram que a ANA nédo
€ um instrumento utilizado para reflexdo e melhoria da acdo pedagdgica, ainda que um dos
estudos tenha revelado influéncia positiva desta avaliacdo para a pratica dos professores, a
maioria dos docentes considera outros instrumentos para esta finalidade.

No tocante a contribuicdo da ANA para a politica de avaliacdo, considera-se haver
lacunas e até mesmo o ndo uso dos dados pelos gestores para melhoria da alfabetizagédo, no
sentido de compreender o objetivo do instrumento, as habilidades avaliadas e por fim seus
resultados. No entanto também se constatou por parte de docentes e gestores, uma adequagédo
em atender as exigéncias desta e de outras avaliacBes estaduais e municipais por meio de
curriculo ajustado e pelo uso de itens semelhantes aos dos testes da ANA como um simulador
para os alunos terem bom desempenho, o que néo significa aprendizagem efetiva.

Na percepcdo dos gestores ndo ha didlogo entre os indicadores produzidos e a
melhoria da gestdo da escola, bem como a préatica em sala de aula, ou seja, dificuldade em
analisar os resultados da ANA a fim de favorecer politicas de alfabetizacdo para os sistemas
de ensino e escolas, com poucas exceg¢des, conforme se constatou nas pesquisas

As investigagOes citadas nesta revisdo sdo em grande parte caracterizadas como
estudos de casos ou de campo com foco nas implicacGes da ANA na prética docente, o que de
fato é uma tematica relevante e fecunda as pesquisas. A Ultima consideracdo, de que ndo ha
utilizacdo dos indicadores da ANA pelos gestores com fins de avanco na pratica da

alfabetizacéo, é a que mais se aproxima da questdo investigada por este estudo.
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No entanto, na abordagem de Pereira (2015) analisa-se a percepc¢ao dos gestores de
um determinado estado e a presente pesquisa busca discutir a relacdo entre a ANA e as
politicas de alfabetizacdo em nivel nacional, na perspectiva dos documentos oficiais. Trata-se
de um aspecto ndo abordado pelos estudos revisados, 0 que demonstra a importancia da
discussdo acerca de como avaliagdo e politicas se aproximam ou se distanciam,

compreendendo a realidade da alfabetizacdo no pais nos ultimos anos.
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4 POLITICAS DE ALFABETIZACAO: panorama histérico no Brasil

Como ja citado no percurso metodoldgico a discussdo acerca da ANA possui duas
unidades de contexto que estdo imbricadas na sua compreensdo: as politicas de alfabetizacao e
a avaliagdo educacional externa. Ambas se correlacionam uma vez que avaliagdo se tornou
parte das politicas educacionais e na alfabetizacdo isso também ocorreu.

Nesta secdo se busca elucidar as politicas educacionais nacionais direcionadas para a
alfabetizacdo, aquelas que se tornaram marco legal como ac¢bGes do Estado, bem como
politicas de governo. Para tanto pretende-se atualizar as informagdes no periodo posterior a
2013, ano de criagdo da ANA enfatizando dois programas: o PNAIC e o Mais Alfabetizacéo.

No entanto, para a compreensdo do atual contexto, € preciso uma breve retomada do
periodo anterior, sobretudo no final dos anos 1990 e inicio da década de 2000, quando se
observa um direcionamento maior das politicas educacionais frente as demandas globais e 0s
acordos internacionais.

A educacdo da populagdo e a alfabetizacdo como parte imprescindivel desse processo,
é uma preocupacao histérica e permanece atualmente como um grande desafio para o sistema
educacional publico e justificada em duas grandes finalidades: a formacdo humana integral e a
preparacdo para o trabalho.

O que se constata mediante o contexto politico e econdmico das Ultimas décadas, €
preponderéncia da alfabetizacdo em atender as demandas sociais, ndo para emancipagao e
participagdo consciente do sujeito ativo, mas sim para “(...) evitar as possibilidades de
mudanca na constituicdo das subjetividades que a ampliacdo infinita das interacfes possiveis
que o ler e escrever permite”, separando 0 ato pedagodgico do ato politico (GONTIJO,2014,
p.9).

Para a autora o século XX foi marcado pelos avancos tecnologicos e cientificos, no
entanto, o fracasso escolar ndo foi resolvido, o acesso ndo foi universalizado e as taxas de
alfabetismo ndo alcancaram as metas conforme acordado por diversos governos em 1990 na
Conferéncia de Jomtien.

A visdo da educacdo bésica é reiterada dez anos ap6s, no Férum Mundial de
Educacao que estabeleceu seis metas a serem alcancadas até 2015, todas elas relacionadas a
alfabetizacdo infantil e de jovens e adultos. Inclusive, a Gltima meta destaca a necessidade de
se ter uma avaliacdo da alfabetizacdo estabelecendo e priorizando conhecimentos que possam
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ser medidos. Dessa meta surgem as propostas e iniciativas de avaliagdo da alfabetizacdo
posteriormente instituidas.

Apbs o Férum Mundial a Organizacédo das Nacdes Unidas- ONU declarou a década da
alfabetizacdo em 2001. Gontijo (2014) ressalta que o foco na alfabetizagdo no cenério
mundial, reflete o fracasso das politicas em diminuir as taxas de analfabetismo da populacéo
adulta, assim como a baixa qualidade da alfabetizacdo para que o0s estudantes sejam
proficientes no uso da lingua e para aprofundar os estudos, além da alfabetizacdo ser
considerada um indicador de desenvolvimento e de diminuicdo de desigualdades, portanto
altos indices de analfabetismo apontam para subdenvolvimento e pobreza.

Gontijo (2014, p.80) que tece criticas a esta visdo de que a alfabetizacdo e o
desenvolvimento econémico, social e individual sdo ligados de forma linear como causa e
consequéncia, afirma que teorias liberais supervalorizaram o0s efeitos positivos da
alfabetizacdo para o individuo e para a sociedade, criando o que chama de “(...) mitos”, dentre
eles, o fato de que a “(...) alfabetizacdo seria a solugdo para o0s problemas sociais e
econdmicos”.

Um melhor nivel de alfabetizacdo representa um dos principais indicadores
do estado de desenvolvimento humano de um pais. No entanto, para influir
na melhora dos distintos niveis da vida humana, a alfabetizacdo precisa
caminhar lado a lado com os demais fatores sociais (RIBEIRO,2002 p.238).

O analfabetismo € “(...) resultado dos processos de exclusdo e de marginalizacao
gerados por sociedades fundadas na exploracao do trabalho” portanto ndo ¢ simples pensar
alfabetizacdo como Unico fator responsavel pelo desenvolvimento ou subdesenvolvimento de
um pais, ainda que seja fundamental discutir essa relacdo, trata-se de um aspecto complexo e
que acOes isoladas sem considerar os demais fatores de exclusdo nédo terdo sucesso
(GONTHO,2014, p.13).

Um dos fatores a ser considerado é o contexto social e histérico dos conceitos de
alfabetizacédo e sua construcdo. De acordo com Cagliari (2007) a alfabetizacéo se iniciou com
0 surgimento do sistema de escrita e tem sido tratada ao longo da historia pela sociedade e
pelos governos.

Mortatti (2010) define alfabetizacdo escolar como a aprendizagem e também o ensino
da leitura e escrita, processo complexo para criancas na fase inicial de escolarizagdo, que
envolve a¢Bes humanas e politicas como o direito constitucional do cidaddo e o dever do
Estado, o que para a autora, nem sempre € claro e evidente nas politicas neste ambito.

As mudancas na politica e na economia dos anos 1990 em diante, influenciaram a

visdo académica da alfabetizacdo que passou a ter o viés social e a exigéncia de maior
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escolaridade para o trabalho refletiu na relagdo das pessoas com a leitura e a escrita e nas
politicas propostas.

De acordo com Silva (2007, p.10), “(...) ser ou nao ser alfabetizado nesta sociedade
exclui, estigmatiza, expde". Ter ou ndo a nogdo de pertencimento a essa cultura letrada, de
forma mais restrita ou generalizada, diferencia, classifica, diminui, mas também possibilita
ascensao e condicOes de participacao aos diferentes setores da sociedade, todos mediados pela
escrita.

O processo historico da alfabetizacdo no Brasil é marcado pela discussdo entre
permanéncias ¢ mudangas “(...) diretamente relacionadas a disputa pela hegemonia de
projetos politicos e educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizagdo”
(MORTATTI,2010, p.330).

Pode-se afirmar que a elaboracdo de politicas de alfabetizacdo no Brasil nos Gltimos
anos se deu em quatro grandes frentes ou eixos estratégicos: garantia do acesso ao ensino
escolar das criancas em idade de alfabetizacdo; orientacdo curricular; formacdo do professor
alfabetizador e o monitoramento do desempenho no processo de alfabetizacdo, incluem-se
neste ultimo algumas iniciativas de assisténcia ao processo de alfabetizacdo. A discussdo a

seguir se pauta nesses eixos, a comecar pelo acesso ao ensino.

4.1 Garantia de acesso ao ensino fundamental

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDBEN de 1996 ressalta o
desenvolvimento e dominio “(...) pleno da leitura, escrita e calculo” (BRASIL, 1996) na
formacdo basica do ensino fundamental, competéncia que se inicia no processo de
alfabetizacdo. A partir desse marco legal, ocorreram investimentos nesta etapa de ensino para
sua universalizacdo e em politicas educacionais, 0 que para Viegas e Rebougas (2018)
culminou com a insercdo da crianga cada vez mais cedo no ensino fundamental e ampliacdo
da escolarizacdo obrigatdria.

A LDBEN estabeleceu como obrigatoria a matricula das criancas de 7(sete) anos no
ensino fundamental e como facultativa a matricula aos 6 (seis) anos, ja preconizando a
ampliacdo desse nivel de ensino para nove anos. Porém foi nos anos 2000 que as politicas de
alfabetizacdo com foco no acesso ganharam maior visibilidade, com a lei 11.114/2005 que
tornou obrigatdria a matricula no ensino fundamental aos seis anos, que ja era facultativa
desde 1996 e ap0Os dez anos com a alteracdo da LDBEN pela Lei 11.274/2006 que disp6s
sobre a ampliacdo da escolaridade obrigatoria e a insercdo das criancas de 6(seis) anos no
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fundamental, um processo gradativo que para estados e municipios se efetivou por completo
em 2010.

Conforme Viegas e Scaff (2015) os documentos legais e também os orientadores que
tratam da justificativa da ampliacdo de ensino fundamental seguem a mesma linha, de que
estimular precocemente as criangas ao envolvimento com a leitura e escrita e seus usos e
possibilitar esse direito, sobretudo aquelas em situacdo de pobreza e condicBes sociais
vulneraveis, contribui para a reducdo do fracasso na alfabetizacdo e para a continuidade dos
estudos.

A consideragdo de que as criangas de seis anos ainda estavam fora da escola,
seja pela ndo obrigatoriedade ou por ndo existir oferta de vagas suficientes
na educacdo infantil publica, gerou um consenso de que O ensino
fundamental de nove anos garantiria um maior numero de alunos
matriculados nas escolas brasileiras e, portanto, asseguraria a essas criangas
a efetivacdo do seu direito a educacgdo (VIEGAS; SCAFF,2015, p.8).

Schmidt e Aguiar (2016) concordam ser positiva a ampliacdo do ensino fundamental
de oito para nove anos, principalmente para a populagcdo mais pobre que corresponde a grande
maioria da escola publica, criancas ingressantes aos 6 (seis) anos terao mais oportunidades e
resultados melhores em sua aprendizagem. Para Kramer apud Viegas e Reboucas (2018) é
uma conquista importante e representa atendimento a uma popula¢do mais vulneravel que
antes nao frequentava a escola, pois as criangas de classe média e alta ja estdo na escola bem
antes desta idade.

As pesquisas tém demonstrado beneficios da ampliacdo do ensino fundamental e a
importancia do acesso a este nivel de ensino aos (6) seis anos, € unanime entre os autores.
Para Viegas e Reboucas (2018); Shimith e Aguiar (2016) o Brasil ja deveria ter concretizado
a ampliacdo had muito tempo. No entanto, as criticas também contribuem para a discusséo,
sobretudo quanto as praticas curriculares e a visao politica da mudanca.

Do ponto de vista curricular, ao iniciar mais cedo seu processo de alfabetizacdo as
criancas podem com isso perder espacos importantes da vivéncia lidica. E o que aponta a
pesquisa de Malta (2012), ou seja, a focalizagdo no processo de alfabetizacdo com o
tratamento disciplinar rigido dos conteddos, em detrimento do brincar. O estudo considera
como positiva a ampliacdo do ensino fundamental, porém o acesso as préaticas de leitura e
escrita ndo exclui outras vivéncias fundamentais da infancia, como as brincadeiras, ou seja, 0S
beneficios da alfabetizacdo ndo se sobrepdem a outros tdo relevantes quanto, como as

experiéncias ludicas.
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Conforme Schmidt e Aguiar (2016, p.2397) garantir a entrada no fundamental aos (6)
seis anos “(...) por si s6, ndo garante nada”, se ndo houver politicas articuladas de
permanéncia e de outras frentes como curriculo e formagéo docente, para que mais um ano no
fundamental n&o signifique rupturas e perdas de vivéncias infantis.

O que foi de certa forma minimizado com a Emenda Constitucional 59/2009 que
estende a obrigatoriedade aos dois ultimos anos da educacdo infantil, nivel de ensino com
caracteristicas proprias e pautado nas experiéncias infantis. Portanto neste caso 0 acesso
obrigatério se fez sem mudangas nas bases curriculares e no nivel de ensino, ou seja, a
crianga de quatro anos continua a pertencer a educacgéo infantil, porém agora obrigatoria.

Na perspectiva politica da ampliacdo do ensino fundamental e da disputa hegeménica
de propositos a que serve a educacdo e a alfabetizacdo, de acordo com Schmitd e Aguiar
(2016) a lei 11274/2006 que amplia o ensino, estd inserida no contexto de macro politicas
propostas por organismos internacionais.

E observada nos documentos brasileiros que orientam a politica, a preocupacdo com
os baixos indices de alfabetizacdo, no entanto, como ressaltam as autoras essa preocupacao
ndo reflete intencdo em mudar a qualidade de vida das pessoas, mas sim em atender as
demandas do mercado do setor produtivo. Pessoas melhor alfabetizadas sdo mais produtivas.
Essa demanda vem de décadas anteriores em um movimento global de transformacgéo e
reformas do Estado, que no Brasil comecaram a ser implantadas nos anos de 1990.

Frente a esta demanda coube a educacéo:

(...) qualificar a forca de trabalho com o perfil necessario do nivel
instrucional, da capacidade de adaptabilidade as mudancas no processo de
trabalho, colocando-a em condicGes de aprender; contemplar a necessidade
de oferecer um minimo de contetidos e 0 maximo em disciplina psicofisica a
populacdo excluida do emprego formal e regulamentado, possibilitando as
pessoas procurar ocupacOes alternativas na esfera informal ou no trabalho
autdbnomo; atenuar as disparidades sociais e conter as possibilidades de
conflito; retirar da marginalidade setores economicamente excluidos,
formando um novo perfil sociopsicologico de trabalhador — socialmente
integrado, competitivo, consumidor, e que individualmente assume a culpa
pelo seu sucesso e fracasso (SCHMIDT, AGUIAR,2016,p.2400).

Para Libaneo (2018) as macros politicas servem ao sistema econémico neoliberal, que
atribui a escola a légica capitalista e tem como principais estratégias: o papel avaliador e
controlador do Estado e o cumprimento de metas pelas instituicdes; a énfase no carater pratico
da educacdo; preparacdo dos alunos para as demandas do mercado, e neste ponto a

alfabetizacdo ganha um grande destaque.
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Assim, considerando as justificativas e os interesses das politicas propostas, a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental foi para Schmidt e Aguiar (2016), a grande
conquista do inicio dos anos 2000, um efeito crescente da década anterior e com a ampliacao
consolidada em 2010. De acordo com dados do Observatério do Plano Nacional de Educacao-
PNE (2018) o percentual de matriculas no ensino fundamental atingiu 98 % em 2018 que se
mantiveram em 2019.

Se ha o que comemorar com relagdo ao acesso, 0 mesmo nao ocorre com O
aprendizado adquirido na escola, ou a qualidade da educacéo, termo bastante utilizado nos
discursos oficiais e que possui varios significados. Conforme afirmam Veiga e Scaff (2015,
p.12)

Mesmo com Vvérias conquistas nas politicas de universalizacdo do acesso, de
promocéo da permanéncia escolar e de melhoria das condi¢@es de ensino das
ultimas décadas, estas ndo foram capazes de suprimir o analfabetismo entre
criancas e adolescentes.

Dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas — IBGE (2019)
por meio da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios revelam que 6,6% das pessoas de
15 anos ou mais sdo analfabetas. Situacdo que se agrava em regides com indicadores sociais

baixos como Norte e Nordeste que acumulam os maiores indices.

Gréfico 1- Taxa de analfabetismo do Brasil e regides- 2019
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Fonte: Dados organizados pela pesquisadora. IBGE, Diretoria de Pesquisa, Coordenacéo de Trabalho
e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2016-2019
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Os dados ainda mostram que o Brasil alcangou em 2019 a meta do PNE prevista para
2015 que era 6,5 %, ou seja, apesar de decrescente este percentual praticamente ndo se alterou
de 2018 para 2019, registrando respectivamente 6,8% e 6,6%, o0 que revela um grande desafio
para a erradicacao prevista para 2024.

Conforme Ribeiro (2002, p.239), enfrentar o analfabetismo “(...) exige politicas
publicas concretas” e hd uma tendéncia de setores da administracdo publica e de orgdos
internacionais de financiamento em minimizar ou ignorar o problema do analfabetismo. A
razdo para isso é justificada pelo acesso a educacdo que foi ampliado, portanto as criangas
estdo na escola, o que ndo significa que estdo de fato aprendendo e sendo plenamente
alfabetizadas.

Além do analfabetismo ainda presente, verifica-se o analfabetismo funcional com
taxas altas, 29% da populacdo de 15 (quinze) anos ou mais, de acordo com o Observatorio-
PNE. O analfabetismo funcional ou alfabetismo funcional na perspectiva de Mortatti (2010;
2013) se expressa pela dificuldade de apropriacdo da leitura e escrita de forma plena em seus
usos e funcdes e estad diretamente relacionada ao conceito de qualidade expresso em muitos
documentos oficiais e avaliagfes de desempenho.

Para Schmidt e Aguiar (2016) a qualidade pode ser classificada como a qualidade dos
certificados que atestam se um individuo concluiu as etapas da educacao bésica, ainda que ele
seja analfabeto funcional, ou seja, Ié e escreve de forma rudimentar, ou a qualidade que
possibilita ao sujeito a apropriacdo do conhecimento e as condi¢fes de usa-lo socialmente.
Para as autoras é a segunda definicdo que de fato fara com que os dados de permanéncia no
ensino e conhecimento avancem.

Conforme Ribeiro (2002) o analfabetismo funcional compreende o grupo formado por
pessoas que quando criancas tiveram um deficiente processo de alfabetizacao, e por pessoas
que aprenderam a ler, mas, por falta de uso préatico da leitura e escrita, deixaram de aprimorar
tais habilidades, portanto sdo produto do insuficiente ensino da leitura e da escrita.

H& no pais uma grande populacdo sem o conhecimento basico de leitura e escrita,
indispensaveis para a vida e participacdo na sociedade letrada, bem como para a continuidade
dos estudos. “Saber ler e escrever de forma rudimentar ndo ¢ uma condi¢cdo suficiente para
garantir permanéncia na escola com sucesso e participagdo ativa e critica no contexto social e
cultural existente” (SCHMIDT, AGUIAR,2016, p.2397)

Mortatti (2013) analisa dados de algumas avaliagGes, internacionais e nacionais, em
que compara analfabetismo, alfabetismo funcional e o dominio pleno da leitura e da escrita.

Conclui-se que houve diminui¢do consideravel do analfabetismo e aumento do alfabetismo
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funcional, e o indice dos alunos com dominio pleno em leitura e escrita, pouco se alterou.
Um dos fatores que contribuiu para a diminuicdo do analfabetismo foi o aumento dos
investimentos em educacéo, considerando os baixissimos valores dos anos anteriores a 2000.

(...) todas as iniciativas implementadas, especialmente nas duas Ultimas
décadas, podem ser consideradas importantes para saldar dividas histdricas
relativas & educacddo e a alfabetizacdo em nosso pais. No entanto, a
universalizacdo da educacdo primaria ndo tem significado a universaliza¢éo
do acesso aos conhecimentos basicos, entre outras possibilidades, e sdo
poucos 0s avangos na alfabetizacéo de criangas (MORTATTI,2013, p.21).

Viegas e Rebougas (2018) afirmam que o analfabetismo no Brasil, apesar de avancos
importantes, ainda estd longe de ser equacionado sobretudo o analfabetismo funcional, por
isso as politicas de alfabetizacdo infantil sdo tdo importantes, para que se barre a reprodugédo
do analfabetismo, que culmina em persistentes taxas de pessoas que apesar de ter frequentado
a escola ndo se tornaram plenamente alfabetizadas. Além da necessidade de politicas para
jovens e adultos com nenhuma escolaridade ou que evadiram da escola.

A ampliacgéo do ensino fundamental, com entrada aos seis anos, trouxe a defini¢cdo do
ciclo da infancia, também denominado de ciclo de alfabetizacdo, periodo de trés anos cujo
foco é a alfabetizacdo e letramento. Para Callegari apud Schmidt e Aguiar (2016) a definicéo
de um periodo para que as criancas sejam alfabetizadas € um aspecto fundamental, uma vez
que a alfabetizacdo ndo garantida até os oito anos de idade j& demonstra uma situacdo de
dificuldade no processo escolar, que pode se agravar, gerando mais desigualdade e excluséo.
Neste ponto avancga-se para 0 segundo e terceiro eixo das politicas de alfabetizacdo, a

orientacdo curricular e a formacéo docente

4.2 Orientacédo curricular e formacgéo docente

As acdes no ambito do curriculo sdo observadas desde a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs em 1998, porém assim como ocorreu com as politicas de
acesso, as discussdes curriculares também se intensificaram nas ultimas décadas. O parecer
CNE/CEB 4, de 2008 (BRASIL,2008) trata de orientacdes pedagogicas para o ciclo de
alfabetizacdo. J& em 2010 estabeleceram-se as diretrizes curriculares nacionais para 0 ensino
fundamental com destaque para o ciclo de alfabetizacdo, prescrevendo orientacdes de
organizagao e estrutura de todo o ensino fundamental, com énfase nos trés anos iniciais ao
processo de alfabetizacdo e letramento, conforme se constata:

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: | — a
alfabetizacdo e o letramento; 1l — o desenvolvimento das diversas formas de
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expressdo, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a
Mdsica e demais artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da
Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia; 11l — a continuidade da
aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizacdo
e 0S prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como
um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro (BRASIL, 2010, p.8).

Em 2015 as discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se
intensificaram e em 2017 foi publicada a versdo final, nesta a alfabetizacdo é tratada com
destaque nas orientacGes dos dois primeiros anos do ensino fundamental, a fim de “(...) que os
alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas
de letramentos” (BRASIL,2017 p.59). Portanto observa-se a mudanca da faixa etaria em que
se deve ocorrer a alfabetizacdo, antes até 8 (oito) anos e a partir da BNCC aos 7(sete) anos,
alterando assim a duracao do ciclo de alfabetizacdo de 3 (trés) para 2 (dois) anos.

Outra importante frente das politicas de alfabetizacdo é o investimento na formacéo
docente, principalmente de professores dos anos iniciais, o professor alfabetizador.

Os Referenciais para a Formacdo de Professores de 1998 e 2002, Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) em 2001, o Prd- letramento,
implementado de 2005 a 2012 em parceria com universidades da Rede de formacéo
continuada, que se destinava aos professores dos cinco anos iniciais do ensino fundamental,
com foco na alfabetizacdo e matematica sdo alguns exemplos. A justificativa do Pro-
letramento se baseou nos dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica -SAEB de
2003, que demonstraram ser necessario investir na formacéo docente para melhorar os indices
e evitar o fracasso escolar.

Tanto o fracasso quanto a responsabilizacdo da escola e a mé formagdo docente séo
questdes antigas e ndo equalizadas, ainda que os dados das avaliagbes mostrem que o
desempenho dos estudantes é pior nas regiGes Norte e Nordeste e areas rurais em que
predomina a populagdo mais pobre e as desigualdades sociais sdo imensas, isso ndo é
considerado. Pois olhar para estes aspectos significaria propor mudancgas e politicas que
atingissem a desigualdade econémica e social do pais.

Em 2006 foi lancado o PRALER Programa de Apoio a Leitura e Escrita, visando a
formacdo de docentes dos trés primeiros anos do fundamental e com o propdsito de
complementar acdes de secretarias de educagdo estaduais e municipais vigente até 2018 nas

regiGes norte e nordeste.
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Para Gontijo (2014) diversos fatores podem levar ao fracasso escolar e responsabilizar
o professor sem considerar suas condi¢cdes de trabalho, de frequentar e custear cursos de
formacéo, seus baixos salarios, assim como as diversas formas de exclusdo da sociedade

desigual que se tem, € criar uma visdo distorcida do problema que € estrutural.

4.2.1 PNAIC- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Com o fim do Pré-letramento em 2012, o MEC langou neste mesmo ano o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), programa de maior abrangéncia
nacional, com a¢Ges focalizadas na formacédo docente, materiais didaticos e avaliacao.

O PNAIC ¢é um programa cujo objetivo principal é formar professores para que
possam refletir sobre e melhorar as préaticas docentes de modo a possibilitar um melhor
processo de alfabetizagdo aos alunos desse ciclo, favorecendo assim o alcance da meta 5
(cinco) do PNE (2014), que é alfabetizar todas as criancas até oito anos de idade ou até o final
do 3° ano do ensino fundamental.

O inicio da implantagdo do PNAIC ocorreu em 2012 e sua idealizacdo teve como
referéncia o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), implementado no Ceard,
considerado pelo Ministério de Educacdo (MEC) uma experiéncia positiva. Foram
determinantes para a elaboracdo do programa, os resultados do desempenho dos alunos em
avaliagOes externas, como a Prova Brasil, a Provinha Brasil e o Pisa (Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes). O diagnostico revelado por essas avaliagdes mostrou o0s
desafios da alfabetizacdo no Brasil refletidos principalmente nas altas taxas de analfabetismo
escolar.

Por meio da portaria 867 de julho de 2012, o programa foi instituido e suas agdes teve

por objetivos:

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

Il - Reduzir a distor¢do idade-série na Educacédo Bésica;

111 - Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb);

IV- Contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores;

V - Construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012, s/p).
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O programa, em sua formulagdo inicial, contou com quatro eixos: formacao
continuada de professores alfabetizadores; distribuicdo de materiais didaticos e de literatura;
avaliacdo; gestdo, controle e mobilizagéo social.

Conforme dados do portal do MEC, a formagao para os professores alfabetizadores,
entre 2013 e 2016, se deu em curso presencial, ministrado por Orientadores de Estudos, isto é,
multiplicadores estaduais e municipais formados pelas universidades publicas federais e/ou
estaduais.

O financiamento do programa foi realizado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo — FNDE. Durante esse periodo, todos os participantes receberam uma bolsa de
estudo. Os valores das bolsas variaram de duzentos a dois mil reais, conforme o perfil dos
participantes.

De acordo com o MEC (BRASIL, 2016) o programa capacitou de 2013 a 2016 mais
de 300.000 professores em linguagem, matematica, gestdo escolar, curriculo e
interdisciplinaridade, além de ter equipado as escolas com livros literarios e paradidaticos e
jogos de alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematica.

Dos programas de formacdo para alfabetizacdo aqui citados o PNAIC se destaca por
ter ofertado bolsa aos professores participantes e aos formadores, nos primeiros anos do
programa.

A partir de 2017, com a mudanca de governo o programa sofreu alteragfes como:
publico-alvo (inclusdo de professores da educacgdo infantil); diminuicdo dos encontros de
formacéo e fim da bolsa para participantes.

4.3 Monitoramento do desempenho na alfabetizacéo

As politicas de monitoramento do desempenho da alfabetizacdo ganharam evidéncia a
partir de 2007. O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL,2007) é uma
das estratégias de monitoramento do desempenho dos estudantes, nele esta determinado que a
alfabetizacdo ocorra até 8(oito) anos de idade e que haja afericdo de resultados por meio de
exame periodico.

Também em 2007 foi instituido o Plano de Desenvolvimento da Educacgdo cujas a¢bes
contemplam a educacédo bésica, educacao superior, educacdo profissional e alfabetizacdo. Na
alfabetizacdo infantil esse plano instituiu o Pro-letramento, ja descrito no eixo formacao
docente e a Provinha Brasil, que tem como objetivo aferir o nivel de alfabetizacdo de alunos

matriculados no segundo ano do ensino fundamental, em dois momentos, inicio e final do
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ano. Com caréater diagnéstico, a Provinha Brasil ndo possui finalidade classificatoria e
consiste em um instrumento pedagdgico que possibilita melhorar as habilidades de leitura e
escrita e desenvolver préaticas alfabetizadoras.

Em 2013 foi implementada a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo -ANA, instrumento
do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica — SAEB, que visa verificar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos ao final do ciclo inicial do ensino fundamental. Diferente da
Provinha Brasil, a ANA é censitaria, destinada a todos os estudantes do terceiro ano.

O Plano Nacional da Educacdo - PNE de 2014 tem como meta “(...) alfabetizar todas
as criangas, no méaximo, at¢ o final do 3°(terceiro) ano do ensino fundamental”
(BRASIL,2014), reafirmando o plano de metas de 2007. Para tanto estabelece algumas
estratégias para alcance dessa meta, que atendem as demais frentes e ndo apenas o
monitoramento como: estruturacdo processo pedagdgico, avaliacdo, praticas inovadoras e
garantia da diversidade de métodos, qualificacdo e valorizacdo docente, apoio ao processo de
alfabetizacdo de criancas deficientes e de comunidades do campo, indigenas, quilombolas e
itinerantes.

Destas estratégias destaca-se na alfabetizagdo o programa Mais Alfabetizacdo de 2018
como iniciativa de assisténcia ao processo de alfabetizacéo.

4.3.1 Programa Mais Alfabetizacéo

O programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA) instituido pela portaria MEC 142, de 22
de fevereiro de 2018, é parte da Politica Nacional de Alfabetiza¢do, anunciada em outubro de
2017 e visa fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetiza¢do dos alunos
do 1° e 2° ano do ensino fundamental em lingua portuguesa e matematica.

O PMALFA possui duas bases importantes em sua formulacao, a primeira é de que 0s
estudantes possuem ritmos de aprendizagens diferentes e necessitam de acompanhamento no
processo de alfabetizacdo para superar as dificuldades encontradas; a segunda € que a
alfabetizacdo é ponto de partida para a construcdo de outros conhecimentos e, portanto o
professor alfabetizador tem papel fundamental neste contexto.

Este programa prevé auxilio as criancas na sala de aula em periodo regular, por meio
de um assistente nas classes de alfabetizacdo dos dois primeiros anos do ensino fundamental,
contratado pela escola com recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE.

O PMALFA assim como as demais estratégias de monitoramento da alfabetizacdo

aqui destacadas, refor¢a a ideia de que “(...) decisdes de governo relativas as politicas de
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alfabetizagdo (...) podem sinalizar sobre a importancia politica real atribuida a esta etapa”
(VIEGAS, REBOUCAS, 2018, p.144).

A busca pela melhoria dos dados da alfabetizacdo oriunda da presséo e influéncia da
economia e dos acordos com érgaos internacionais, mas também das demandas sociais que
visam o desenvolvimento e fortalecimento da educacdo publica e da agdo do Estado.

(...) a complicada relacéo entre escolarizacdo e desenvolvimento econdmico,
social e individual tem balizado o empenho dos organismos internacionais e
dos governos em envidar esforcos para a melhoria da alfabetizacdo. Porém, o
que se observou, no inicio do século XXI, conforme apontado nos
documentos oficiais, foi a incapacidade de a escola gerir a alfabetizacdo de
modo que se obtenha dela os resultados esperados, ou seja, a formacdo de
individuos capazes de continuar a aprender (GONTIJO,2014, p.112-113).

Para Viegas e Reboucas (2018, p.150) ndo é possivel afirmar que a alfabetizacdo do
Brasil alcangou no século XXI patamares de qualidade “h4a mais discursos do que agdes
concretizadas”. A descontinuidade de politicas presentes no cenario brasileiro, caracteriza as
acdes como politicas de governos e ndo de Estado, devido ao constante movimento entre
extincdo e implementacdo de programas que vem e vao, sem atingirem o propoésito de garantir

alfabetizacéo a todas as criancas.
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5 AVALIACAO EDUCACIONAL EXTERNA: regulacéo e responsabilizacio

Nesta secdo a discussdo se da em torno da segunda unidade de contexto deste estudo.
Nos ultimos tempos a avaliagdo educacional ganhou destaque nas reformas dos sistemas
educativos e nas transformacBes dos Estados modernos. Com visibilidade ndo somente do
ponto de vista pedagdgico, mas também do social, ideoldgico e de gestdo, aspectos que
tornaram a avaliagdo o elemento fundamental das atuais politicas educativas e das reformas
administrativas (DIAS SOBRINHO,2002; AFONSO,2000; 2009).

De acordo com Dias Sobrinho (2002, p.37) a avaliacdo possui significados e
finalidades diversas, produz sentidos, consolida valores, afirma interesses, provoca mudancas,
transforma. “Tem uma profunda dimensdo publica.” E também politica e ética, apesar de
muitas vezes ter estas dimensGes ocultadas por sua face técnica. Para o autor o termo
avaliacdo deve ser usado no plural e defende também o uso da expressdo campo da avaliacao,
0 que remete a pluralidade de sentidos.

Enquanto atividade politica a avaliacdo é um instrumento de controle e legitimacao
das organizacdes. Conhecer quais sdo e a que servem 0s interesses politicos que a influenciam
é fundamental para a compreensdo de seus efeitos, assim como é importante a analise dos
processos de formulacdo do instrumento avaliativo.

Nessa mesma perspectiva Afonso (2013) afirma que as abordagens no campo da
avaliacdo educacional sdo diversas e perpassam por diferentes disciplinas dando a discussdo o
carater multi e interdisciplinar. Inclui-se nesse campo ““(...) ndo so6 as praticas avaliativas mais
diretamente dependentes dos professores, e que sdo direcionadas para o interesse dos alunos,
como também as praticas de avaliagdo de outros atores e do proprio sistema educativo”
(AFONSO,2000, p.16).

Afonso (2000) destaca algumas funcbGes da avaliagdo como: averiguacdo da
competéncia académica; classificacdo, promocéo e competicdo entre alunos e/ ou escolas;
regulacdao de conteudos e formas de avalia-los, e selecdo de individuos. Quanto a regulacédo
Afonso (2000) afirma que esta finalidade busca assegurar a articulagdo das caracteristicas das
pessoas em formacéo e do sistema de formacdo, ou seja, o controle sobre o que se oferece em
termos de ensino e o que se colhe como resultado.

Com o fim de regulagdo e controle a avaliagdo tornou-se mecanismo do Estado,

sobretudo as avaliacdes educacionais externas de larga escala que cresceram em numero e em
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importancia dentro da administragdo da méaquina estatal, caracterizando o modelo de Estado-

Avaliador.

5.1 O Estado- Avaliador na educacéao

Conforme Afonso (2000; 2014) a expressdo Estado-Avaliador ganhou destaque a
partir da década de 1980 pela centralizacdo dos exames e avaliacdes nacionais, primeiramente
pelos governos neoconservadores, que os utilizaram como instrumento de controle dos
curriculos e trabalho docente, e pelos neoliberais que encontraram na avaliagdo um
importante meio para introduzir os mecanismos do mercado na educacdo como eficacia e
eficiéncia, competicdo, comparacdo, transformando a educacdo em bem de consumo e nao
um direito social.

A mudanga entre Estado e sociedade também afetou a visdo de educacdo.
“Desde o século XVIII, em detrimento da formag¢do humanistica, a aquisi¢do do
conhecimento e do saber elaborado- em resumo, a educacdo formal- tem estado intimamente
associada, de diversas formas, ao interesse economico” (MENEGHEL; LAMAR,2002,
p.148).

No entanto, nas Ultimas décadas do seculo XX e inicio do século XXI, isso se
evidenciou e a educacdo passou a ser responsavel pela insercdo no mercado, pela eficiéncia do
individuo em se manter competitivo, 0 que permanece na atualidade. Para Dias Sobrinho
(2002, p,41) o conhecimento deixou de ser referéncia para a emancipagdo do homem e da
humanidade para ser “(...) fonte de geragdo de riquezas”.

De acordo com Rothen (2019) é comum encontrar na literatura que as politicas
internacionais de avaliacdo surgiram nos Estados Unidos e de |4 se propagaram para oS
demais paises, principalmente por influéncia dos 6rgaos internacionais como Banco Mundial,
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura- UNESCO e a
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico- OCDE. Para o autor esta
visdo necessita de outro elemento fundamental, o fato de que a adesdo e implementacdo dos
ideais de avaliacdo ndo ocorreram de forma continua e total, cada pais realizou a prépria
leitura, ainda que influenciado por estes organismos.

Nos Estados Unidos e Inglaterra por volta dos anos de 1980 iniciou-se um crescente
processo de diminui¢do do tamanho do Estado na oferta de servicos publicos. A énfase dada
era na competicdo e no controle dos resultados, portanto a necessidade da avaliacao.

Conforme documento divulgado nos Estados Unidos nesta época, o baixo desempenho
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educacional estaria diretamente ligado a falta de competitividade e isto afetaria a
produtividade e a economia do pais (ROTHEN,2019).

As politicas puablicas regidas pelo modelo gerencial de diminuicdo do Estado,
passaram a seguir as mesmas caracteristicas em sua formulagdo. A fim de promover a
modernizacao e a eficiéncia da administracdo publica, paises como Estados Unidos, Inglaterra
e Alemanha foram pioneiros nestas reformas e depois diversos outros seguiram 0S mesmos
passos, inclusiva na América Latina, “(...) a maior parte dos governos latinos —americanos foi
cenario, na década de 80, de reformas administrativas e econdmicas que primaram pela
adocdo da logica de mercado nos organismos estatais” (MENEGHEL, LAMAR, 2002, p.148).

“A expressao Estado Avaliador proposta por Guy Neave (1988), ajuda a compreender
este movimento aparentemente ambiguo, no qual o Estado se afasta da e, ao mesmo tempo,
aumenta seu controle sobre a educagao” (ROTHEN,2019, p.20). Na Inglaterra os principais
desdobramentos dessa politica na educacdo se deram pela implantacdo de um curriculo
nacional e de exames nacionais.

Segundo Afonso (2000, p.50) isso significou a ascensdo do modelo de gestdo privada
no dominio publico com foco nos resultados educacionais, na competitividade e no produto
educagdo ofertado, “(...) uma das tonicas da avaliagdao no contexto do Estado Avaliador”.

A visdo gerencialista fundamenta-se no capitalismo e economia de mercado livre por
meio da diminuicdo do papel do Estado, o Estado minimo, com intuito de reduzir despesas e
melhor gerencia-las. De acordo com Afonso (2013) para que estas mudancas fossem
implementadas, além de uma cultura de gestdo, foram criados mecanismos de controle e
responsabilizacdo e a avaliagdo aparece como instrumento para que estes mecanismos se
legitimem.

Neste sentido as escolas ganham maior autonomia, que Rothen (2019) denomina de
micro autonomia, pois atrelada a esta encontra-se a responsabilizacdo pelos resultados,

controlados pelo Estado. Portanto o Estado passa de provedor para regulador e avaliador.

(...) &s instituicOes escolares é dada uma suposta maior autonomia para que
elas realizem a sua regulagdo, ao mesmo tempo em que sdo submetidas a
avaliacdo dos seus resultados; tem se uma micro autonomia e um
macrocontrole (ROTHEN, 2019, p.20).

Afonso (2000, p.50-51) considera ainda que a avaliagdo nesse contexto é utilizada
como meio de desresponsabiliza¢do e diminui¢do dos compromissos do Estado. “A avaliagdo
passou a servir como instrumento de desregulagéo social e foi uma forma de introduzir a

logica de mercado na esfera do Estado e da educagao publica”.
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Além do controle de resultados, a avaliagdo serve acreditacdo das politicas
implementadas, ou seja, quando ha davidas ou incertezas em torno de uma acao proposta a
avaliacdo pode ser solicitada pela administracdo como forma de legitimagdo da politica,
configurando a funcéo regulatoria.

O Estado- Avaliador é definido por Afonso (2013) em trés fases caracterizadas como
politica dominante e crescente da administracdo publica, principalmente ao final dos anos
1990 e predominante nas décadas seguintes.

O autor destaca que as fases as quais se refere e descreve ndo foram ou séo
necessariamente subsequentes. Ha diferenciacdo de suas caracteristicas mediante o contexto
mundial e de cada pais, porém isso ndo significa que estas etapas ndo coexistiram e coexistem
na atualidade.

A primeira fase do Estado — Avaliador teve sua emergéncia ainda na década de 1980
nos paises capitalistas centrais e se estendeu para outros, desencadeou o crescimento do
neoliberalismo e é consenso entre os pesquisadores que a avaliacdo se tornou um elemento
fundamental para as reformas de Estado.

Por meio de agdes de afirmacdo e manutencdo da identidade nacional e supremacia
educacional, essas nagdes buscaram vantagens competitivas diante do processo crescente de
globalizagdo. Conforme afirma Afonso (2013, p.271) “(...) nos paises que iniciaram, ha mais
de duas décadas atras, a vaga de reformas neoliberais e neoconservadoras, a avaliacdo se
constituiu como uma politica estatal, enquanto instrumento da a¢ao dos Estados e governos.”

A expressdo Estado — Avaliador inicialmente voltada para o ensino superior, passou a
ser utilizada nos outros niveis educacionais bem como em suas respectivas politicas.

Ainda nessa primeira fase surgiu 0 mecanismo de accountalility, ou seja, prestacao de
contas e responsabilizacdo das instituicdes e seus agentes, por meio dos resultados de testes
padronizados. Para Afonso (2013) este mecanismo induz a medidas autoritarias de prestacao
de contas.

O autor destaca que o0s organismos internacionais como OCDE e Banco Mundial, ja
interferiam nas politicas educacionais dos paises, no entanto nesta primeira fase esta
influéncia ainda néo se revelava de forma tao explicita, o que ocorre de forma contundente na
segunda fase do Estado Avaliador.

Na segunda fase, final dos anos de 1990 até as ultimas décadas, conforme salienta
Afonso (2013) algumas caracteristicas se intensificam como a prestacdo de contas e
responsabilizacdo, o crescimento e valorizacdo das avaliagbes nacionais em larga escala,

principalmente no nivel basico da educacdo com o propdsito de se acompanhar 0s niveis
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educacionais nacionais e criar indicadores para este fim, de modo a enfrentar a
competitividade internacional contemporanea.

O que na primeira fase € centrado no interior de cada pais e em suas federacdes, nesta
segunda fase ocorre uma “retrag@o crescente da autonomia relativa do Estado — nagdo e maior
protagonismo de instancias internacionais e transnacionais” (AFONSO, 2013, p.278). Fato
que se da por meio da participacdo em testes internacionais, com inducdo de rankings que
tem o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA (Programme for
International Student Assessment) da OCDE como grande representante.

Cabe destacar também como caracteristica desta fase a adequacéo e padronizacéo dos
testes nacionais aos indicadores internacionais, o que o autor coloca como “(...)
comparativismo avaliador” (AFONSO,2013, p.275).

Na visdo de Afonso (2013) esta concepgédo se pauta no discurso de que 0S mesmos
niveis de educacdo sdo acessiveis em todos os paises e que, portanto, as avalia¢cGes nacionais e
internacionais comparadas indicam os déficits existentes e que a partir disso é possivel
formular e orientar politicas.

O que ndo condiz com a realidade, pois ndo se pode esquecer que o sistema capitalista
visa lucro e a competitividade nele inerente gera desigualdade, portanto se ndo ha condi¢es
iguais de acesso aos niveis de educagdo, como propor comparacdes por meio de uma
avaliacdo padronizada, em realidades imensamente diferentes e desiguais? E uma questio
necessaria a discussao.

A segunda fase é caracterizada também pela expansdo do conceito de Estado
Avaliador para paises periféricos como grande parte da Africa e América do Sul como o
Brasil, assim como pela agenda global, ou seja, a influéncia das instancias externas se
sobrepde nas politicas de avaliacdo, independente da orientacdo politica ideologica dos
diferentes governos e da realidade de cada pais.

(...) nas duas décadas e meia, pelo menos nos paises capitalistas ocidentais,
as politicas de avaliagdo foram ganhando um carater relativamente
indiferente as concepgdes politico-ideoldgicas de diversos governos,
alcancando, em decorréncia disso, uma certa imunidade ou indiferenca as
realidades e especificidades nacionais em que os diferentes dispositivos
avaliativos se tém instalado e desenvolvido (AFONSO, 2013, p. 274).

Conforme Rothen (2019 p.21-22) é possivel observar no discurso difundido pelos
organismos internacionais “(...) enfoques sociais e ndo necessariamente econdmicos, como

defender que a educacdo ¢ um bem que deve ser oferecido ¢ assegurado a todos”, no entanto
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as solugdes e propostas para isso sdo voltadas para a visdo economicista e a l6gica de mercado
distantes da ordem social.

Rothen (2019, p.22) destaca cinco elementos presentes em acordos desses 0rgaos
como: desresponsabilizacdo do Estado pela oferta de educagdo, promovendo parcerias com
outros setores da sociedade; estimulo & concorréncia entre as instituicdes por meio de
mudancas na gestdo cada vez mais gerencial; politicas educacionais em que a escola é o foco ;
praticas de avaliacdo que responsabiliza a escola pelo desempenho dos alunos e busca pela
equidade e ndo pela igualdade. O autor esclarece que apesar de semelhantes os dois termos
ndo significam a mesma coisa, pois equidade “(...) pressupde as ideias de mérito e
recompensa.”

A logica da competicdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo esta presente no
mercado e foi trazida para a educacdo. A justificativa para isso é a de que o individuo conhece
melhor suas necessidades do que o Estado, no entanto conforme Santana (2019) essa logica
tem aumentado as diferengas entre os sistemas de ensino e as desigualdades na sociedade.
“E possivel afirmar que as politicas publicas na area da educacio refletem de uma maneira ou
de outra, o carater excludente e seletivo da nossa educagdo, que ndo garante a qualidade de
ensino para todos” (SANTANA,2019 p.40-41).

De acordo com Dias Sobrinho (2002, p.48) “(...) a ideologia da competitividade quer
fazer crer que as condi¢cdes sdo igualmente dadas a todos”. No entanto, conforme o autor,
salvo algumas excec¢des que apesar de uma origem sem oportunidades e adversa, conseguem
superar e ser competentes para a atual conjuntura, para grande parte das pessoas ndo € assim,
0 sucesso e fracasso estdo pré-estabelecidos devido as condi¢fes de origem.

O mercado tem como valores a busca pela competéncia, eficiéncia e a utilidade,
valores praticos referentes mais ao ter do que ao ser, que como se enfatiza nesse estudo
predominam também nas avaliagdes externas realizadas. “Quanto mais eficiéncia e aderéncia
aos valores do mercado, mais desoneracdo do Estado e do erario e maior predominio do
privado e individual sobre o publico e social” (DIAS SOBRINHO,2002, p.42).

O aumento da autonomia nas instituicdes é bastante difundido no Estado Avaliador, e
o discurso de culpabilizacdo das escolas nele se sustenta atribuindo a estas responsabilidades
pelo fracasso ou sucesso. “O Estado ndo deixou de controlar a educacgao, pelo contrario, ele
aumentou seu controle sobre ela. Por isso é possivel afirmar que o Estado ndo é minimo: ele
simplesmente modificou a forma de controle” (SANTANA,2019, p.42). Ou seja, a aparente

liberdade ndo significa realmente autonomia ja que o controle continua sendo centralizado e
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fiscalizado por meio das avaliacdes, como ja enfatizado anteriormente por Rothen (2019) ao
referir-se & micro autonomia e a0 macrocontrole.

Afonso (2013, p.279) descreve ainda uma terceira fase do Estado Avaliador, que
denomina de pos- Estado- Avaliador, a qual ja se observa a presenca na atual conjuntura. Essa
interpretacdo ndo foge da centralidade da economia de mercado do capitalismo, nem
tampouco do processo de globalizacdo, compreendido como “(...) forcas econdmicas que
operam ao nivel supranacional e transnacional, e discute 0s processos que levam a imposi¢éo
de prioridades por parte de alguns Estados sobre outros”, porém ndo impede que as
especificidades nacionais sejam analisadas a favor dos interesses globais.

Para o autor o que demarca esta fase € uma preocupacdo dos paises capitalistas
centrais e sobretudo dos 6rgdos e agéncias internacionais por eles monopolizados, com o
desenvolvimento dos paises periféricos tendo a educacdo como a grande forca
impulsionadora. Uma preocupacdo que nao é desinteressada, ou alheia aos propositos
mercantis, nem tampouco pautada na igualdade social. E baseada na questdo econémica tanto
do ponto de vista da producdo de méo de obra mais bem qualificada, assim como na formacéo
de futuros consumidores.

Nessa perspectiva o foco ¢ de se construir uma “(...) agenda globalmente estruturada
para a educacdo”, em que a demanda de cada Estado-nagdo seja articulada a demanda mundial
e com pressupostos contraditorios como preocupacdo do Estado com a manutencdo do ensino
basico publico e a crescente mercantilizagdo do ensino superior, ou seja, atuacdo no nivel é
basico e desobrigacdo no superior. O que ndo se altera € o controle e regulacdo presentes em
todos os niveis, por meio de avaliagfes nacionais e internacionais (AFONSO,2013, p. 279).

Dias Sobrinho (2002) afirma que valores da sociedade vigente interferem na vida das
pessoas. Portanto, isso justifica como valores econémicos e gerencias tdo em evidéncia
atualmente, estdo também presentes na educacdo, e o porqué de as avaliacBes serem
fundamentadas por critérios e indicadores comuns a area econémica e administrativa, desde a
primeira fase do Estado-Avaliador até o atual contexto cada vez mais globalizado, tecnolégico
e competitivo.

O poder da avaliagdo estd exatamente no discurso de que é imparcial, portanto se
presta a mostrar a realidade, no entanto o que afirma Santana (2019, p.42) é que avaliacdo é
“(...) reflexo de tensdes burocraticas e mercantis” a avaliagdo nao € neutra, reflete escolhas e
portanto conduz a determinado resultado.

Para a autora a questdo burocrética é pelo fato de que a avaliacdo serve aos interesses

da gestdo, guia e direciona as ac¢des educacionais podendo ser instrumento de orientacdo e
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planejamento de politicas, aspecto este que se configura como questdo problematizadora desta
pesquisa. J& a questdo mercantil, atualmente mais influente nas avaliacbes, se revela pela
prestacdo de contas e responsabilizagdo que mais se associa a culpabilizacdo na visdo de
Santana (2019) e Afonso (2018), ou seja, o Estado avalia e divulga os resultados,
culpabilizando as instituicdes e seus agentes se estes sdo negativos e desresponsabiliza-se pela

educacdo ofertada.

5.2 Avaliacéo da Educacdo Basica no Brasil

Na subsecdo anterior enfatizou-se as fases do Estado- Avaliador e a visdo neoliberal
pautada na gestdo gerencial, com fortes defensores politicos e no setor privado. O modelo
propde o Estado minimo em contraposicdo ao Estado intervencionista, reduz gastos publicos e
incentiva o livre comércio, a competicao e a liberdade individual. Nesta subse¢do a questdo
basilar sera como o Estado- Avaliador se caracterizou no Brasil.

Na educacdo dos paises como os da América Latina, a gestdo por resultados com
centralidade na avaliacdo foi justificada pelos governos e os 6rgdos internacionais, que
financiam as reformas, por meio de trés aspectos principais: A) altos indices de evasdo e
repeténcia; B) inadequacdo dos curriculos a novas demandas do conhecimento; C) falta de
qualidade e renovagao dos métodos de ensino. Todas as medidas com vistas a “(...) qualificar
o capital humano para competir no cenario mundial” (MENEGHEL; LAMAR, 2002, p.150).

Conforme Meneghel e Lamar (2002, p.153) no Brasil o discurso envolto as propostas
de avaliacdo, converge com o contexto mundial de que a avaliagdo é uma politica
educacional, com o proposito de ““(...) obter subsidios para a tomada de decisdes que levem a
melhoria da gestdo (maior produtividade com menor gasto de recursos) e do controle de
resultados.”

Segundo estes autores “(...) a percepcdo sobre a falta de indicadores de resultados
objetivos, que permitissem analisar a produtividade do sistema educacional, em todos 0s seus
niveis, converteu a avaliagdo em objeto central das politicas para o setor” (MENEGHEL;
LAMAR, 2002 p.152). A partir dessa realidade, tornou-se necessaria a criacdo de um sistema
de avaliagdo sobretudo na educacdo basica, fundamental na formulacdo e gestdo de politicas.

As razbes levantadas pela literatura para implantacdo de sistemas de avaliacdo de
rendimento escolar como instrumentos de gestdo sdo: compreensao e intervencdo na realidade

educacional; controle dos resultados pelo Estado; parametros de comparacgdo e classificacéo
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das escolas; estimulo por meio de premiacdo; controle publico do desempenho do sistema
escolar (DICKEL,2016).

Sobre estes aspectos considerados como justificativas para implantacao de sistemas de
avaliacdo e seus diversos instrumentos, Bonamino e Sousa (2012) discutem trés geracdes de
avaliacdo da educacdo basica, a partir de modelos implementados no Brasil nos Gltimos anos.

Para as autoras a identificacdo destas trés geracdes se da pelas consequéncias das
avaliacOes de educacdo para as instituicdes e para o curriculo escolar. A exemplo do que
ocorreu com as fases do Estado -Avaliador descritas por Afonso (2009;2013), Bonamino e
Sousa (2012) ressaltam que as geragcOes de avaliacdo se sucedem e coexistem, apesar de
possuirem caracteristicas que as diferenciam.

A primeira geracdo de avaliacdo no pais € aquela com carater diagndstico, cuja
finalidade € aferir a qualidade da educacdo, porém sem consequéncias diretas as escolas, ao
curriculo a aos agentes educacionais incluindo os docentes.

De acordo com as autoras, a literatura sobre a tematica denomina esse modelo de
avaliagdo como ““(...) lowstakes ou responsabilizag¢ao branda”, ou seja, “(...) as consequéncias
sdo apenas simbolicas”, ndo afetam diretamente as instituigoes e seus profissionais, apesar de
haver divulgagdo puablica dos resultados (BONAMINO, SOUSA, 2012, p.375).

No Brasil, avaliagbes de primeira geracdo sdo aquelas cuja finalidade é
acompanhar a evolucdo da qualidade da educagdo. De um modo geral, essas
avaliacBes divulgam seus resultados na Internet, para consulta publica, ou
utilizam-se da midia ou de outras formas de disseminagdo, sem que 0sS
resultados da avaliacdo sejam devolvidos para as escolas (BONAMINO,
SOUSA,2012, p.375)

J& os outros dois modelos de avaliacdo visam subsidiar por meio dos seus resultados
politicas de responsabilizacéo.

Na segunda geracdo de avaliacBes contempla-se a divulgacdo publica dos resultados,
mas também a devolutiva destes para as instituicdes com a finalidade de que cada escola se
mobilize para melhorar o desempenho dos alunos, assim como para motivar 0s pais e a
sociedade a cobrar das escolas e portanto pressiona-las a rever praticas a fim de alcancar os
resultados esperados. Portanto, ainda que estas consequéncias sejam simbolicas pois nédo
envolvem aspectos materiais, sdo mais contundentes e diretas a cada escola e seus agentes.

As avaliacGes de terceira geracdo sdo aquelas que dao suporte as "politicas de
responsabilizacdo forte ou high stakes” (BONAMINO, SOUSA, 2012, p.375), divulgam e

comparam os resultados alcangados e vinculam o desempenho a recompensas ou sangdes
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para os profissionais das escolas, ou seja, as consequéncias ndo sao apenas simbdlicas, mas
também materiais.

De acordo com Bonamino e Sousa (2012), desde a década de 1930 ha a tentativa do
Estado em estabelecer a avaliacdo como parte do planejamento das politicas educacionais, no
entanto é a partir dos anos de 1980 que comeca a ganhar espacgo, e se tornou mais evidente
nos anos 1990, década de crescimento das politicas gerencialistas no pais, como ja enfatizado
neste estudo. Neste periodo a avaliacdo externa passou a integrar o planejamento da educacéo
bésica e a constituir-se como uma politica educacional que se tornou crescente nos anos
seguintes.

(...) situa-se nos anos finais da década de 1980 a primeira iniciativa de
organizacdo de uma sistematica de avaliacdo dos ensinos fundamental e
médio em ambito nacional. Essa sistematica é denominada pelo Ministério
da Educagdo (MEC), a partir de 1991, como Sistema Nacional de Avaliacio
da Educacdo Bésica (Saeb) (BONAMINO, SOUSA,2012, p.376).

A fim de reverter o quadro de evasao e baixa produtividade do ensino, o0 SAEB foi
definido ““(...) como um sistema de monitoramento continuo, capaz de subsidiar as politicas de
ensino” (SOUSA,2015, p.276). Instituido como principal sistema de avaliagdo nacional, o
instrumento de base amostral era realizado a cada dois anos, para alunos do quinto e nono ano
do ensino fundamental e terceiro ano do ensino médio, de escolas privadas e publicas, em
areas urbanas e rurais.

Conforme Bonamino e Sousa (2012) o desenho do SAEB portanto sua formulacéo é
apropriada ao objetivo de diagnosticar e monitorar a educagdo basica, o que o configura como
uma avaliacdo de primeira geracdo. Ndo constam em suas caracteristicas formas de
responsabilizacdo direta as escolas e aos seus educadores.

O SAEB contemplou dez ciclos até 2009 e houve alteracdes durante esta vigéncia, em
1995 a introducdo em sua metodologia da Teoria de Resposta ao Item, método j& bastante
utilizado em outras avaliagdes externas internacionais, que “(...) permite estimar as
habilidades dos alunos, independente do conjunto especifico de itens respondidos”
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p.377). Esta mudanca conferiu ao exame a possibilidade de
comparacdo do desempenho dos alunos entre 0s anos.

Paralelo ao SAEB, os estados sentiram a necessidade de avaliar seus estudantes em
todas as escolas e surgiram iniciativas de avaliacfes externas estaduais com sistemas proprios.

Bonamino e Sousa (2012, p. 378) ressaltam que surgem nesse contexto dois
mecanismos de participacdo da sociedade com relacdo as a¢fes do Estado: o controle social e
controle de resultados. “Nessa perspectiva, a avaliacdo aparece diretamente ligada ao
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desempenho da gestdo publica, & promocéao de maior transparéncia e a criacdo de mecanismos
de responsabilizacdo.” Ou seja, a avaliagdo se torna um instrumento que legitima esses
mecanismos, sobretudo no controle de resultados por meio da definicdo de metas e o
monitoramento dos indices de alcance dessas metas.

Como representante da segunda geracdo de avaliagdo, Bonamino e Sousa (2012) citam
a Prova Brasil, implementada a partir de 2005. Essa avaliacdo, que também integra 0 SAEB,
surgiu da necessidade de uma ampliacdo no nimero de estudantes, que agregasse além do
diagnostico, a responsabilizagdo. Também realizada a cada dois anos de forma censitaria, a
Prova Brasil traz resultados especificos de cada estado, municipio e escola.

Em 2007 os resultados da Prova Brasil passaram a integrar o IDEB - Indicador de
Desenvolvimento da Educacdo Basica- que também conta com dados de fluxo escolar do
Censo Escolar como matricula, reprovacdo e o tempo que os estudantes levam para concluir
cada etapa. “Atualmente, o IDEB ¢ o principal indicador adotado pelo governo federal para
tracar metas educacionais a serem alcancadas por escolas e redes estaduais e municipais”
(BONAMINO, SOUSA,2012, p.379).

A terceira geracdo de avaliacdo é caracterizada por Bonamino e Sousa (2012) como
aquela que associa comparacdo entre escolas e responsabilizacdo dos agentes escolares, e
ainda agrega a este ultimo o uso de san¢des e recompensas de acordo com o desempenho.
Tem como exemplo o SARESP Sistema de Avaliacdo e Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo, que em 2000 passou a servir de critério para a politica de bonificacéo,
confirmando a visdo das autoras, de ser da terceira geracdo de avaliagdo com
responsabilizagdo forte ou “(...) sélida” (BONAMINO, SOUSA, 2012, p.380).

A ANA também se enquadra como avaliacdo de segunda geracdo. Os resultados ndo
sdo utilizados para o célculo do IDEB- indice do Desenvolvimento da Educacio Baésica,
assim como ocorre com o0s resultados da Prova Brasil. No entanto acordo com Dickel (2016)
0 desempenho da alfabetizagdo aferidos neste instrumento favorece a responsabilidade da
equipe escolar em se mobilizar para melhorar os indices, assim como a pressdo dos pais e da
comunidade sobre a escola para que os resultados melhorem. As avaliagdes que possuem
essas caracteristicas:

(...) sdo de segunda geracdo, pois vao além de oferecer um diagnostico da
qualidade da educacdo (objetivo das avaliacBes de primeira geracdo), mas
ndo chegam a impor uma responsabilizacdo forte, manifesta por meio de
prémios e sangdes (propria das avaliagbes de terceira geragdo)
(DICKEL,2016, p.198).
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Os resultados da ANA sdo disponibilizados para as escolas por meio de boletins que
mostram o desempenho dos alunos, bem como informagfes de um questionario em que a
escola avalia suas acdes e permite que a comunidade possa monitorar seu trabalho.

Além disso, outro aspecto que reforca o carater de responsabilizacdo da ANA, ainda
que ndo intensificado, é a exposi¢do dos professores dos trés primeiros anos, relacionando o
compromisso assumido por estes com o desempenho apresentado por seus alunos.

Conforme discutido nesta secdo, o Brasil segue tendéncia mundial de uso da avaliacao
como instrumento de controle e regulacdo. Em todos os niveis (federal, estadual e municipal)
encontram-se exemplos de avaliagGes das trés geracOes destacadas por Bonamino e Sousa
(2012) e a ANA possui caracteristicas de avaliacdo de segunda gerag¢do assim como outras em

nivel federal.
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6 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Nesta secdo busca-se elucidar como a concepgdo de alfabetizacdo estd posta nos
documentos de formulacdo e implementagcédo da ANA e de programas nacionais. Refere-se a
primeira categoria de analise da ANA e ao objetivo da avaliacdo em verificar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos. Para tanto realizou-se analise das matrizes de referéncias e dos
resultados obtidos nas trés edi¢des aplicadas com relacéo a leitura, escrita e matematica.

Os documentos oficiais da ANA selecionados para esta analise retratam a “(...)
alfabetizacdo na perspectiva do letramento” (BRASIL,2018). O que significa considerar a
aprendizagem do sistema alfabético e das praticas sociais como processos distintos, que
devem ocorrer simultaneamente e de forma articulada. De acordo estes documentos, a
alfabetizacdo é definida como:

Apropriacdo do sistema de escrita, que pressupbe a compreensdo do
principio alfabético, indispensavel ao dominio da leitura e da escrita. O
letramento por sua vez é definido como as praticas e 0s usos sociais de
leitura e da escrita em diferentes contextos. (BRASIL,2013a, p.9)

Tal concepgdo converge com a do programa PNAIC, que em seu documento de
apresentacdo ressalta que a alfabetizacdo € dominar o sistema de escrita, assim como ““(...)
desenvolver a habilidade de fazer uso desse sistema em diversas situacdes comunicativas”
(BRASIL,2012a, p.7). Reforga ainda que o objetivo basico dos anos iniciais ¢ “ampliar e
aprofundar suas praticas de letramento” e desenvolver as habilidades bésicas de leitura e
escrita. O PNAIC como um programa de formacgdo docente conta com um vasto material
sobre a tematica, tanto com relacdo a apropriacdo do sistema de escrita, bem como ao
letramento.

O PMALFA segue o mesmo conceito, apesar de ndo explicitar a alfabetizacdo
constituida de dois aspectos a exemplo do que ocorre com a ANA. No documento de
formulagdo do programa é considerada alfabetizada a crianca que se aproprie “do sistema de
escrita alfabética, de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e
de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos” (BRASIL,2018b,
p.4). Ou seja, evidencia-se a necessaria integracdo de conhecimento do sistema alfabético e
da prética social da lingua escrita.

E importante salientar que existem outras concepcdes de alfabetizacdo e de
letramento, inclusive com aspectos divergentes a esta apresentada nos documentos, ou com

nomenclaturas diferentes. Ha autores como Ferreiro, Teberosky (2008) e Weisz (2000), que
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afirmam n&o haver distin¢do entre os dois processos, ou seja, a compreensdo do sistema e 0
uso da escrita sdo indissociaveis, em um processo unico e bastante complexo.

O que é consenso entre os pesquisadores, € a afirmacdo de que ler e escrever com
competéncia ndo se da apenas pelo fato de conhecer as letras, junta-las e formar palavras, pois
compreender o sentido da leitura e da escrita no mundo, é essencial para ser alfabetizado.
“A alfabetizacdo assume foco central da escolarizacdo (...) concorre para a inser¢cao das
pessoas nos contextos letrados da atualidade como elemento significativo para a formacao da
cidadania” (BRASIL, 2015a, p.18).

Para fins dessa analise optou-se em priorizar a concepgdo de alfabetizacdo e de
letramento como aspectos complementares e fundamentais ao conceito geral de ser
plenamente alfabetizado, capaz de ler e escrever, compreender e utilizar a lingua escrita.
Perspectiva presente nos documentos da ANA e nos programas de alfabetizacao.

Conforme ressalta Gontijo (2014), esta visédo tem sido adotada pelos documentos
oficiais do pais desde o final da década de 1990, constituida por contribuicdes de pesquisas de

diferentes linhas, influéncia internacional e interesses politicos.

6.1 Constituicdo dos termos alfabetizacdo e letramento no Brasil

Para Gontijo (2014) a discussao para definir alfabetizacdo em diferentes areas levou a
construcdo de quatro concepcdes: “(...) a) alfabetizacdo como conjunto de competéncias
autébnomas; b) alfabetizacdo como aplicada, praticada e situada; c) alfabetizacdo como
processo de aprendizagem; d) alfabetizacdo como texto” (GONTIJO, 2014, p.15). Estas
formas de ver a alfabetizacdo influenciaram os conceitos adotados pela UNESCO em seus
documentos orientadores nas Ultimas décadas e por consequéncia os documentos de paises
como o Brasil.

O enfoque mais comum, conforme estudos de Gontijo (2014), é a alfabetizagcdo como
conjunto de competéncias, concepgdo presente nos materiais e métodos sintéticos e analiticos.
Melhor dizendo, dagueles que defendem a alfabetizacdo como codificacdo e decodificacao
de fonemas, letras e silabas com énfase no aspecto fonético, e aqueles que a concebe como
compreensédo de significados de palavras, frases e textos. Essa discussdo polémica se deu no
Brasil fortemente na década de 1980, prevalecendo nos documentos a concepcdo da
alfabetizacdo como compreenséo do significado.

Mais recentemente a decodificacdo dos aspectos fonéticos da lingua vem se

sobrepondo a questdo do significado nos documentos, baseados em investigacGes que
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destacam a importancia da consciéncia fonologica para a leitura fluente e para escrita
(GONTIJO,2014).

A segunda concepcdo de que a alfabetizacdo € aplicada e praticada, € produto de
investigacdes que revelam os limites da decodificacdo e parte da ideia de que a escrita, leitura
e calculo sdo praticas sociais e como tais devem ser ensinadas. A alfabetizagdo funcional é o
termo decorrente dessa perspectiva, assim como o analfabetismo funcional, utilizado como
indicador social, ja abordado neste estudo.

De acordo com Gontijo (2014) dessa forma a alfabetizacdo é vista como preparagdo do
individuo para atuar na sociedade e nela ser participativo e produtivo. Como investimento no
capital humano a alfabetizacdo agrega valores econdmicos e capitalistas.

A alfabetizacdo como texto tem como fundamento o discurso e discute como o poder e
suas estruturas sdo reproduzidos pela linguagem, ¢ “(...) influenciada pelas teorias sociais
gerais (...) e situa a alfabetizacdo no contexto de praticas sociopoliticas de comunica¢do”
(GONTIJO,2014, p.17-18).

O terceiro enfoque defende a alfabetizacdo como processo de aprendizagem, baseado
nas descobertas de Dewey e Piaget. Nesse sentido, os estudos construtivistas sobretudo de
Ferreiro e Teberosky compreendem a alfabetizacdo na perspectiva de quem aprende, com
fases e estagios graduais de construcdo e compreensdo do sistema de escrita. Esta concepcéo
influenciou as politicas no Brasil na década de 1990 e apesar de criticas, € a base dos
documentos do MEC sobre alfabetizagdo pelo menos até 2018.

Dentre as contribuigcdes acerca desta tematica nas Ultimas décadas no Brasil, Soares
(2004; 2020) € uma importante referéncia que defende a existéncia da alfabetizagdo e
letramento como dois processos independentes e correlacionados, que possibilitam a
apropriacéo da leitura e da escrita.

Ao falar sobre a origem do termo letramento, Soares (2004) nos remete a estudos de
outros paises e afirma que o contexto histdrico para o inicio do uso do termo é diferente,
principalmente ao se comparar paises de primeiro mundo.

Na Franca na década de 1980 percebeu-se o analfabetismo como um problema da
populacdo imigrante, poréem, estudos revelaram que muitos franceses também apresentavam
indices baixos de leitura e escrita. Frente a esta realidade surgiu o termo illetrisme para
designar “(...) aqueles que tinham cursado uma parte ou a totalidade do ensino primario sem
adquirir capacidades adequadas que permitissem um desempenho satisfatério diante das
demandas sociais” (GONTIJO, 2014, p.46)
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De acordo com Soares (2020, p.12) por volta dos anos de 1980 estudos evidenciaram
que apesar de alfabetizados muitos estudantes e pessoas adultas que ja haviam passado pela
escola, demostravam dificuldade em utilizar a escrita nas maltiplas demandas escolares e
sociais em que se faz necessaria. Portanto reconheceu-se a necessidade de que a alfabetizacdo
de forma restrita fosse aliada ao um novo conceito, o letramento, “entendido como
desenvolvimento explicito e sistemdtico de habilidades e estratégias de leitura e escrita”.

Dessa maneira hd a necessidade de a alfabetizacdo ser compreendida como
conhecimento do sistema alfabético e ortografico, assim como o contexto de letramento com
participacdo ativa em situacOes significativas de leitura e escrita, sem que haja a
predominancia de um ou outro processo. Surge entdo alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, expressao utilizada nos atuais documentos oficiais brasileiros.

De forma mais detalhada Soares (2020) define as habilidades e capacidades da
alfabetizacéo e letramento e a relagdo entre os dois processos.

Alfabetizacdo (tecnologia da escrita): compreender o sistema alfabético e suas
normas ortogréaficas; conhecer convencdes da escrita como a dire¢do do texto (de cima para
baixo, da esquerda para direita); manipular ferramentas de escrita e suportes em que se sé
escreve e |é (livros, papel, caderno, jornal etc.) (SOARES, 2020)

Letramento: ler e escrever para atingir diversos propositos; interpretar e produzir
textos de diferentes tipos e géneros; capacidade de insercdo no mundo da leitura e escrita,
tendo o texto como elemento base (SOARES, 2020).

Alfabetizacdo e letramento sdo processos cognitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza
essencialmente diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses
processos e a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que sdo processos
simultaneos e interdependentes (SOARES, 2020, p.27).

Para a autora o conceito de letramento é amplo e complexo, em muitos estudos tem
sido utilizado no plural, letramentos, inclusive no PMALFA (BRASIL,2018b).

Soares (2020, p.32) reforca que também na atualidade o termo tem sido aliado ao
prefixo multi ou apresentado juntamente com o adjetivo multiplos a fim de contemplar a
diversidade de sentidos, inclusive para representar outros sistemas de representacdo além da
linguagem como: “(...) letramento digital, letramento musical, letramento matematico
(também chamado numeramento), letramento cientifico, letramento geografico etc.”

Conforme Soares (2020) suas pesquisas utilizam letramento no contexto da
aprendizagem da lingua e busca articular o conjunto das préaticas sociais de leitura e escrita e
sua apropriacdo competente por parte os estudantes. O letramento se d& pelo uso da leitura e
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escrita em suas diversas fungdes sociais e defende a presenca de textos reais do mundo letrado
com sentido e significado para o ensino da lingua escrita. Nessa diferenciacdo a autora
ressalta a necessidade de se compor a alfabetizacdo com 0s dois processos sem que um se
sobreponha ao outro.

As duas praticas sdo importantes e devem ocorrer de forma concomitante, dessa
forma a alfabetizacdo ndo perde sua especificidade e ndo retorna aos moldes mecéanicos de
memorizacdo dos antigos métodos, pois “(...) ser capaz de ler e compreender textos e de
escrever textos € o que se considera uma crianca que, além de alfabética, se tornar
alfabetizada, objetivo do ciclo de alfabetizagdo e letramento” (SOARES, 2020, p.200).

Gontijo (2014) que também ressalta a diferenca dos dois processos, reafirma a
complexidade de ambos e a necessidade de métodos diferenciados para seu ensino, diferentes,
porém nao sem metodologia.

De acordo com Soares (2020, p.55) ao falar das bases tedricas do processo de
aquisicdo da lingua escrita, a psicogénese da escrita desenvolvida por Emilia Ferreiro tem
grande importancia. Considera o conhecimento como construcdo, por esse fato tem sido
chamada de “(...) construtivismo, palavra que limita o sentido da teoria e tem conduzido a
equivocos no campo da alfabetizagdo”. Para a autora estes equivocos se revelam em néo
considerar a especificidade da alfabetizacdo como conhecimento do sistema de escrita,
resultando em praticas sem intervencdes e sem metodologia, o que nada tem a ver com teoria
da psicogénese.

Como ja defendido por Soares (2020) e Gontijo (2014) o ensino da lingua deve ser
sistematizado, o que ndo quer dizer mecanizado. Assim como, ndo basta que o estudante
esteja inserido em contextos letrados, é necessario que o ensino das praticas de leitura e

escrita ocorra de forma planejada e intencional.

6.2 Matrizes de referéncias da ANA

Com base nos estudos sobre o ciclo de alfabetizacdo e nas referéncias legais, o INEP
desenvolveu a matriz de referéncia da ANA, ou seja, 0 conjunto de habilidades a serem
avaliadas, consideradas como aprendizagens essenciais aos alunos no final do 3° ano, tanto
para Lingua Portuguesa, quanto para matematica.

Para elaboracdo de uma avaliacdo de larga escala é necessario a constituicdo de um

conjunto de conhecimentos e informacdes que revelem dados do processo avaliado.
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De acordo com o documento basico, Brasil (2013a), o processo de aprendizagem é
amplo e complexo, o que impossibilita que seja medido diretamente por um instrumento de
avaliacdo de larga escala, para tanto € necessario que se estabeleca conhecimentos que
represente parte desse processo.

A matriz é, portanto, um recorte de saberes considerados fundamentais aos estudantes
avaliados, descritos em habilidades. Desse modo, a “(...) matriz de referéncia retrata uma
opcado por determinados saberes, 0 que ndo nega que possam existir outros saberes ou
informagdes significativas sobre o fenébmeno” (BRASIL, 2015, p.22). De acordo com o
documento esse recorte reflete a escolha e o limite do instrumento de avaliacdo, que se pauta
na opcao técnica, pedagogica e politica.

O documento ressalta que outros tipos de avaliagdes complementares a ANA, e
contextualizados a realidade de cada regido do pais e de cada escola, também devem ocorrer,
assim como espera-se que as “(...) criangas brasileiras possam vivenciar aprendizagens muito
mais amplas do que a matriz da ANA considera” (BRASIL,20133, p.15).

O processo de construcdo das matrizes teve como base os documentos oficiais e
contribuicbes de pesquisadores da area, bem como representantes de varias instituicdes do
governo e da sociedade como: Conselho Nacional de Educagdo (CNE), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), Associacdo Nacional de Pos- Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associacdo Brasileira de Alfabetizacdo (ABALF) entre

outras e secretarias de educacao.

6.2.1 Matriz de Lingua Portuguesa

Em Lingua portuguesa a matriz possui dois eixos estruturantes: leitura e escrita e suas

respectivas habilidades, conforme tabela a seguir:

Tabela 2 - Matriz de referéncia- Lingua Portuguesa
Eixo estruturante Habilidade

Leitura H1. Ler palavras com estrutura silabica canénica
(consoante + vogal)
H2. Ler palavras com estrutura silabica ndo
candnica (vogal; vogal + consoante; consoante +
consoante+ vogal);
H3. Reconhecer a finalidade do texto
H4. Localizar informac6es explicitas em textos
H5. Compreender os sentidos de palavras e
expressdes em textos
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H6. Realizar inferéncias a partir da leitura de
textos verbais
H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de
textos gue articulem a linguagem verbal e ndo
verbal
H8. Identificar o assunto de um texto
H9. Estabelecer relacbes entre partes de um texto
marcadas por elementos coesivos

Escrita H10. Grafar palavras com correspondéncias
regulares diretas

H11. Grafar palavras com correspondéncias
regulares contextuais entre letras ou grupos de
letras e seu valor sonoro

H12. Produzir um texto a partir de uma situacao
dada
Fonte: Dados reorganizados pela pesquisadora. Documento basico da ANA (BRASIL, 2013, p.17)

Visto a concepcdo de alfabetizacdo da ANA que contempla os saberes do sistema
alfabético de escrita e do letramento como compreensao e pratica social da lingua em suas
diversas finalidades, na analise do eixo leitura pode-se destacar 2 (duas)habilidades que
avaliam especificamente o conhecimento do sistema alfabético, as habilidades 1 (um) e
2(dois) descritas como leitura de palavras. As demais habilidades de leitura, 7 (sete) no total
de 9 (nove), avancam do conhecimento do sistema alfabético para a compreensao leitora,
ainda que o conhecimento do sistema seja imprescindivel, pois na aplicacdo da ANA a leitura
dos textos deve ser realizada com autonomia pelo estudante. Portanto sem o dominio do
sistema de escrita, ndo € possivel avaliar, por este instrumento, grande parte das habilidades
de leitura.

Conforme Francisco (2017) a ANA ndo avalia letramento, apenas alfabetizacdo, por
entender que as habilidades avaliadas ndo contemplam a principal caracteristica do letramento
que € o0 ensino da leitura e da escrita dentro de um contexto significativo do uso da linguagem.

Concorda-se em parte com este argumento, pois de fato as avaliagOes externas de larga
escala desconsideram a realidade de cada regido do pais, assim como de cada escola, é uma
acao estanque proposta por um 6rgdo externo, descontextualizada das reais vivéncias de
letramento dos estudantes em suas diferentes e diversas experiéncias com o uso real e social
da lingua. Entende-se que um instrumento avaliativo da natureza da ANA, ndo tem como
meta avaliar habilidades e competéncias de tal amplitude. No entanto, ao analisar as
habilidades a luz do conceito de alfabetizacdo e letramento aqui exposto, ndo se pode afirmar
gue a ANA avalia apenas alfabetizacdo no sentido estrito, pois isso implicaria em uma matriz

de referéncia constituida somente com aspectos do sistema alfabético, o que ndo ocorre, pelo
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menos com relacdo a leitura. De acordo com Soares e Bergmann (2020, p.6)
“(...) opeso dado a leitura e a compreensao de textos, ressaltado pela matriz da ANA, dialoga
coerentemente com as expectativas gerais em torno do aprendizado de estudantes que ja
haviam percorrido praticamente trés anos de escolarizagdo”, como se apropriar do sistema
alfabético, assim como de préticas sociais de leitura e escrita. As habilidades selecionadas se
relacionam com o conceito de letramento aqui discutido, pois tratam de localizacdo de
informacdes e inferéncias, reconhecimento da finalidade do texto, compreenséo de sentidos e
expressoes, coeréncia e coesdo. Portanto no eixo leitura observam-se aspectos de letramento
ainda que em uma perspectiva restrita e delimitada pelos agentes formuladores da avaliagéo.

O conceito de letramento discutido por Soares (2020) entre outros autores aqui
referenciados, esta intrinsecamente relacionado ao uso significativo de textos em seus
diversos sentidos e funcdes, conferindo aos sujeitos participacdo na cultura letrada, autonomia
de leitura e interpretacdo de diversos géneros textuais. A abordagem restrita da ANA se
constata na delimitacdo de alguns aspectos do letramento, aferidos por itens isolados. Ainda
que as habilidades de compreenséo textual representem 60% do total da matriz de leitura, séo
uma escolha dentre muitos outras de igual importancia no @mbito do letramento, como a
valorizacéo do significado dos textos para quem os Ié.

Para a obtencdo de um cenario mais proximo a realidade de cada regido e instituicéo
avaliada, no que diz respeito as experiencias de letramento, outros instrumentos de verificacdo
de aprendizagem se fazem necessarios, tais que representem um universo maior de vivéncias
da cultura letrada e ndo apenas testes de desempenho estanques. No entanto, a partir do
momento em que se evidencia o letramento como uma das dimensdes do conceito de
alfabetizacdo assumido pela ANA, hd que se indagar o que se priorizou na matriz de
referéncia. A resposta que se chega é a de elementos do letramento estdo presentes e a
compreensdo textual se sobrepde a interacdo significativa entre leitor e textos, como
aprendizagem essencial ao final do ciclo de alfabetizacéo.

Com relacdo ao eixo escrita, das 3 (trés) habilidades elencadas, 2 (duas) s&o sobre o
sistema alfabético, descritas como grafia de palavras com correspondéncia sonora regular e
irregular. A outra habilidade € de producao de texto, que amplia a questdo do saber do sistema
alfabético para capacidade de escrever textos, em que sdo considerados elementos como
coeréncia e coesao.

O que chama atencdo nesta abordagem da escrita € o pequeno numero de habilidades
em comparagdo com o eixo leitura e apenas uma unica proposta de producao de texto. Ainda

que nos documentos da ANA fique claro que este instrumento propde avaliar um recorte
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dentre muitos saberes necessarios e importantes na alfabetizacdo como ja justificado na matriz
de leitura, a amostra restrita de habilidades de escrita reflete na leitura dos resultados, como
sera discutido na analise dos indicadores. Revela também o entendimento do que se prioriza
ou ndo neste instrumento de avaliagdo da alfabetizacéo, ou seja, habilidades de leitura e ndo
de escrita. Visto a diversidade de textos e finalidades da escrita como pratica social,
considera-se que no caso da escrita a afirmacdo de Francisco (2017) de que a ANA ndo avalia
letramento se confirma.

A andlise da matriz de Lingua Portuguesa revela uma visdo de alfabetizacdo limitada
no ambito do letramento, as verdades produzidas pela ANA conforme elucidaram Sperrhake
(2016), Machado (2018) e Silva, A (2016) estdo para além das concepgOes prescritas em seus
documentos, apontam a opcdo técnica e politica dos agentes formuladores em priorizar
habilidades instrumentais da leitura e escrita.

A compreensdo dessa perspectiva se mostra relevante sobretudo na influéncia que as
matrizes de referéncias da avaliacdo podem ter no ajuste de propostas curriculares e na pratica
pedagodgica, representando um esvaziamento da concep¢do de letramento, o que de fato ndo

condiz com a complexidade dessa vivéncia e sua relacdo de sentido com o mundo letrado.

6.2.2 Matriz de matematica

Com relacdo a matematica, a ANA segue 0 mesmo conceito de alfabetizacdo da lingua
portuguesa, ou seja, a perspectiva do letramento. Espera-se que a crian¢a ao final do ciclo
tenha consolidado o processo de alfabetizagdo também em matemaética, que considera além do
conhecimento do sistema numeérico e das quatro operacgdes, a leitura de mundo e de amplas
fontes de registros em que os conhecimentos matematicos estdo presentes de forma efetiva e
significativa no meio social.

Carvalho (2007) discute a relacdo da matemética com a escrita e considera o termo
numeracy para definir a alfabetizacdo em matematica como a capacidade de utilizar
conhecimentos e habilidades em situacdes que envolvam a matematica. Pesquisas do
Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional - INAF define a habilidade mateméatica como
“(...) capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a quantificacdo, a ordenacéo, a
orientacdo, e suas relacdes, operagdes e representacdes, na realizagdo de tarefas ou na
resolucao de situagdes problemas” (INAF,2002 apud CARVALHO,2007, p.39).

Nesta mesma perspectiva os documentos da ANA ressaltam que alfabetizacdo

matematica pode ser definida como “(...) processos de organizacdo das vivéncias que a
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crianca traz de suas atividades pré-escolares, de forma a leva-la a construir um corpo de
conhecimentos articulados que potencialize sua atuacdo na vida cidada” (BRASIL, 2013a,
p.10; BRASIL, 2015, p.21)

Esta concepcdo converge com a alfabetizagdo matemética descrita no programa
PNAIC que trata o conceito nos cadernos de formacdo. Conforme documento do PNAIC a
alfabetizacdo matematica propde:

(...) se preocupar com as diversificadas praticas de leitura e escrita que
envolvem as criangas e com as quais as criangas se envolvem- no contexto
escolar e fora dele- , refere-se ao trabalho pedagdgico que contempla as
relacGes com o espaco e as formas, processos de medicdo, registro e uso das
medidas, bem como estratégias de producdo, reunido, organizagdo, registro,
divulgacdo, leitura e analise de informacGes, mobilizando procedimentos de
identificacdo e isolamento de atributos, comparacdo, classificacdo e
ordenacdo (BRASIL, 2014, p.31).

O programa PMALFA reafirma este conceito ao descrever como alfabetizado em
matematica aquele que “aprender a raciocinar, a representar, a comunicar, a argumentar, a
resolver problemas em diferentes contextos, utilizando conceitos, procedimentos e fatos
matematicamente” (BRASIL, 2018, p.3).

Portanto o mesmo conceito de alfabetizagdo matemaética estd previsto tanto na ANA
como nos dois programas de alfabetizacdo. Vale ressaltar que, assim como ocorre com
alfabetizacdo e letramento da lingua, o tratamento dado pelo PNAIC ao conceito de
alfabetizacdo matemaética no material de formacdo docente, é mais amplo e aprofundado, se
comparado ao PMALFA.

A fim de avaliar a alfabetizacdo matematica a matriz da ANA é composta por 18
(dezoito) habilidades divididas em quatro eixos: numeérico e algébrico; geometria; grandezas e

medidas; tratamento da informacéo.

Tabela 3- Matriz de referéncia — Matematica
Eixo estruturante Habilidade

Numeérico e Algébrico H1. Associar a contagem de colecfes de objetos
a representacdo numeérica das suas respectivas
quantidades
H2. Associar a denominagdo do numero a sua
respectiva representacdo simbélica
H3. Comparar ou ordenar quantidades pela
contagem para identificar igualdade ou
desigualdade numérica
H4. Comparar ou ordenar nimeros naturais
H5. Compor e decompor nimeros
H6. Resolver problemas que demandam as a¢des
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de juntar, separar, acrescentar e retirar
guantidades
H7. Resolver problemas que demandam as a¢6es
de comparar e completar quantidades
H8. Célculo de adicGes e subtragdes
H9. Resolver problemas que envolvam as ideias
da multiplicacédo
H10. Resolver problemas que envolvam as ideias
da diviséo

Geometria H11. Identificar figuras geométricas planas
H12. Reconhecer as representacdes de figuras
geométricas espaciais

Grandezas e medidas H13. Comparar e ordenar comprimentos
H14. Identificar e relacionar cédulas e moedas
H15. Identificar, comparar, relacionar e ordenar
tempo em diferentes sistemas de medida
H16. Ler resultados de medicoes

Tratamento da informacao H17. ldentificar informacdes apresentadas em
tabelas
H18. Identificar informacgdes apresentadas em
gréficos

Fonte: Dados reorganizados pela pesquisadora. Documento basico da ANA (BRASIL, 2013, p.19)

Pela matriz descrita considera-se que o conceito de alfabetizacdo matematica é
contemplado pela ANA. A prioridade é para o eixo numérico e algébrico em que se encontra a
maioria das habilidades inclusive a resolucdo situacGes problemas, que demanda leitura
interpretativa.

Nos demais eixos tratados, as habilidades explicitam funcdes e usos diversos da
matematica no cotidiano e na sociedade, aspectos do letramento, porém elementos
fundamentais como coeréncia e coesdo sdo poucos explorados assim como 0 raciocinio
I6gico.

Ressalta-se que como ocorre com a leitura e escrita, as habilidades elencadas pela
ANA sdo um recorte, uma escolha e ndo representam a totalidade de conhecimentos
matematicos, mas sim uma selecdo de acordo com a concepcdo de alfabetizacdo em
matematica prevista pelo instrumento avaliativo. A andlise reforca a abordagem restrita da
avaliacdo no que tange a concepcao de letramento, tanto na matriz em leitura e escrita, quanto
em matematica. Revela ainda a escolha dos formuladores em se priorizar ndmeros e
contagens diante de um universo bem mais amplo e rico que a matemaética oferece e se faz

presente de forma significativa na vida dos estudantes.
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6.3 Indicadores de desempenho

Para Borges (2019, p.120) “(...) indicador se revela como um sinal que aponta para
uma dire¢do, mostrando determinada situacdo e sugerindo possiveis acdes” o autor descreve
trés tipos de indicadores: simples, de desempenho e geral. O indicador simples utiliza
numeros absolutos e é conhecido como estatistica gerencial. O indicador de desempenho é
relativo, implica padrédo e comparacgdo. O geral baseia-se em opinides ou estatistica gerais.

Em educagdo a mais utilizada é o indicador de desempenho, sobretudo na viséo
economicista da educagdo em que esta é um produto e os indicadores sdo impostos pelos
Orgdos centrais, apesar de haver uma proposta que “(...) baseia-se na negociacdo e no
compromisso dos atores envolvidos no processo, que se encontram comprometidos com ao
processo avaliativo ¢ seus resultados” (BORGES, 2019, p.122). Os indicadores educacionais
visam avaliar em que medida os objetivos e metas educacionais sdo alcancados.

Neste topico tratar-se-a dos indicadores de desempenho propostos pela ANA, aspecto
prescrito como o primeiro objetivo desta avaliacdo, ou seja, avaliar o nivel de alfabetizacdo
dos estudantes com relacdo a leitura, escrita e matematica.

A partir da matriz de referéncia de cada aspecto avaliado, foram construidos os niveis
de proficiéncia ou niveis de escala como também sdo definidos pelos documentos da ANA.
S&o esses niveis que determinam o desempenho em alfabetizacdo aferido pela ANA.

Os niveis de escala sdo progressivos e cumulativos, isto é, partem de
conhecimentos e habilidades menos complexos para mais complexos, com
uma organizagdo da menor para a maior proficiéncia. Assim, um estudante
tem grande probabilidade de dominar tanto as habilidades e o0s
conhecimentos referentes ao nivel em que estd posicionado, quanto 0s
referentes aos niveis inferiores. (BRASIL, 2015, p.23)

Avaliacdes referenciadas por escala de proficiéncia tém a descricdo do desempenho
dos estudantes aferida quantitativamente. “Apds a aplicacdo do teste, a descri¢do dos itens da
escala oferece uma explicacdo probabilistica sobre as habilidades demonstradas ou a
proficiéncia do participante até aquele ponto” (BRASIL,2015, p.34).

O INEP, com base em metodologia utilizada no SAEB desde 1995, delimitou a média
de desempenho da ANA em 500 (quinhentos) pontos, para os trés indicadores: leitura, escrita
e matematica. Dessa forma foi constituida a escala de proficiéncia desses indicadores. Em
leitura s@o 4 (quatro) niveis, na escrita sdo 5 (cinco) e em matematica 4 (quatro) niveis. A
escala de cada indicador é Unica, ou seja, uma proficiéncia em leitura de 300 (trezentos)

pontos € diferente de uma proficiéncia de 300 (trezentos) pontos em matematica.
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Os niveis de proficiéncia sdo acompanhados por uma descricdo pedagdgica que
consiste na explicacdo do item e sua interpretacdo. Para tanto se considera a operacdo
cognitiva, 0 objeto do conhecimento e o contexto. A opera¢do cognitiva sdo 0S processos
mentais que o estudante deve mobilizar para chegar a resposta; o objeto do conhecimento se
refere aos contetdos envolvidos e o contexto diz respeito a situacdo em que a habilidade é
testada, por exemplo: situacBes problema, género textual, tabelas e graficos, enfim aspecto
diretamente relacionado ao conceito de letramento, ja abordado neste estudo.

De uma edicdo para outra ocorreram alteracdes na descricdo dos niveis, algumas
habilidades foram ampliadas ou alocadas no nivel subsequente. 1sso se deve ao contexto de
aplicacdo e correcdo de cada edi¢do. Conforme documento da ANA (BRASIL,2015, p.39)
“(...)os desempenhos sdo comparaveis ao longo dos anos, pois 0s novos itens foram inseridos
na mesma escala e contribuiram para o enriquecimento de sua interpretacdo pedagdgica”.

Portanto, é possivel a comparacdo do desempenho dos estudantes nas trés edicdes,
com excecdo do indicador de escrita, que teve a metodologia de correcdo de itens alterada

apos a edicdo piloto de 2013.

6.3.1 Indicadores de desempenho em Leitura

O desempenho em leitura avaliado pela ANA é descrito no grafico abaixo por meio

do percentual de estudantes em nivel de proficiéncia.

Gréafico 2- Percentual de estudantes nos niveis de proficiéncia em leitura- ANA
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Fonte: Dados reorganizados pela pesquisadora. INEP (BRASIL, 2015b, 2018a)
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O resultado mostrou que o desempenho em leitura nas trés edi¢cbes da ANA
praticamente ndo mudou, sem avanco ou retrocesso significativos e em trés dos quatro niveis
ndo houve mudanca no percentual registrado.

Os estudantes que se enquadram no nivel 1 (um) séo capazes de ler palavras, porém
ainda ndo dominam a leitura de textos. De 24 % em 2013 esse percentual caiu para 22% em
2014, numero que permaneceu em 2016, ou seja pouco mais de 20% dos estudantes no final
do ciclo de alfabetizagdo dominavam apenas a leitura de palavras, percentual alto para um
nivel baixo de proficiéncia de leitura.

O nivel 2(dois) concentrou 33% dos estudantes nas edi¢Ges de 2013 e 2016 e 34% em
2014. Neste nivel, além do conhecimento do sistema de escrita avalia-se algum conhecimento
de letramento. Compreende habilidades relacionadas a leitura de textos, entre as capacidades
avaliadas estdo a localizacdo de informagdes explicitas e identificacdo do género, relacdo
entre causa e consequéncia. Este nivel representa capacidade de leitura com proficiéncia
bésica.

O nivel 3 (trés) concentrou percentual préximo ao registrado no nivel 2, 33% em 2013
e 2014, e 32% em 2016.Neste nivel aumenta-se o grau de dificuldade em habilidades como
localizacdo de informagdes, amplia-se a diversidade de géneros textuais e a capacidade de
inferéncia como causa e consequéncia em textos verbais variados.

O nivel 4(quatro) além das habilidades dos niveis anteriores, prevé “(...) inferéncias e
identificacOes referentes de pronome possessivo, demonstrativo, indefinido, pessoal, obliquo
e de advérbio” (BRASIL, 2018a, p.39). Também se encontram nesta classificacdo itens com
textos de maior extensdo e complexidade. E o nivel de proficiéncia desejavel as criancas no
final do ciclo, no entanto registrou o menor percentual em todas as edi¢des10% em 2013 ,11%
em 2014 e 13% em 2016 indicando pequeno crescimento de 1 ou 2 pontos percentuais de uma
edicédo da avaliagéo para outra.

De acordo com Soares (2020) a leitura competente perpassa pela compreenséo e pela
interpretacdo do texto, acGes complementares. Compreender é entender o foi lido, o
significado das palavras e identificar os fatos do texto. Interpretar € conectar o que foi
compreendido com o que esta subentendido, ou seja, fazer conexdes entre os fatos explicitos e
implicitos. Essa capacidade é vista de forma menos complexa no nivel 2 de proficiéncia e de
forma mais complexa nos niveis 3 e 4 que representam capacidade adequada de leitura para o
final do ciclo de alfabetizacéo.

E importante reafirmar que a avaliagdo é uma delimitacdo de um contexto amplo, e

que os itens que a compdem sdo uma escolha dentre outras inimeras possibilidades de
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verificar a competéncia leitora dos estudantes. No entanto, o que se propde nesta investigacdo
é a analise dos resultados da ANA em suas trés edicdes, € 0 que estes evidenciam é um
percentual acima de 20% de criancas com desempenho abaixo do basico no que se refere a
leitura de textos. Ressaltando que a leitura de palavras ndo avalia habilidades mais amplas de
letramento, apenas conhecimento do sistema de escrita, conforme ja analisado neste estudo
por meio da matriz de referéncia proposta.

Revelam ainda que pouco mais de 30% dos estudantes realizam leitura basica de
textos curtos do cotidiano. Ou seja, quando somados os resultados destes dois primeiros
niveis considera-se que mais de 50% dos estudantes apresentaram desempenho em niveis
insuficientes de leitura nos periodos avaliados pela ANA, conforme a matriz de leitura e o
referencial de alfabetizacdo deste instrumento.

Nos dois Ultimos niveis, em que se concentram habilidades de leitura com autonomia,
maior diversidade de textos e a predominancia da capacidade de realizar inferéncias,
registrou-se 43% dos estudantes em 2013, 44% em 2014 e 45% em 2016, somados 0s
percentuais dos niveis 3 (trés) e 4 (quatro). O que leva a considerar que o desempenho dos
estudantes em leitura adequada ndo chegou a50% dos estudantes nas trés edicOes, ainda que
com crescimento de 1 ponto percentual em cada edicao.

6.3.2 Indicadores de desempenho em Escrita

De acordo com o documento basico Brasil (2013) a aprendizagem do sistema
alfabético é fundamental, assim como é importante que esta aprendizagem ocorra de forma
reflexiva, lGdica e contextualizada em situacGes de leitura e escrita diversas. Nesta subsecao
analisa-se 0 desempenho dos estudantes em escrita nas edicdes da ANA de 2014 e 2016,
classificado em cinco niveis de proficiéncia. A edi¢cdo de 2013 ndo serd objeto desta analise

dos resultados em escrita devido & mudanga na matriz de referéncia.
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Gréfico 3- Percentual de estudantes nos niveis de proficiéncia em escrita- ANA
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Fonte: Dados reorganizados pela pesquisadora. INEP (BRASIL, 2015b, 2018a)

Assim como ocorre com o0 desempenho em leitura, o indicador em escrita revela que
as alteracdes de uma edicdo para outra foram insignificantes, com excecdo do nivel 3 (trés)
que apresentou queda de 6 pontos percentuais de 2014 para 2016. Nos demais niveis de
proficiéncia os percentuais cresceram 2 pontos e no nivel 5 diminuiram 2 pontos.

No nivel 1 (um) estdo as criancas que ainda ndo dominam a escrita alfabética de
palavras, desempenho de 12% dos estudantes em 2014 e 14% em 2016. No nivel 2 (dois) se
encontram os estudantes que j& escrevem palavras alfabeticamente, porém podem apresentar
trocas e omissdes de letras. Assim como no nivel 1 (um), as criangas no nivel 2 (dois)ndo
produzem texto escrito ou o produz de forma ilegivel, resultado de 15% das criancas em 2014
e 17% em 2016.

O nivel 3 (trés) de proficiéncia em escrita, concentra o percentual de estudantes que
avancou da escrita de palavras, escrevendo-as alfabeticamente, ainda que com desvios
ortograficos. Em relagdo a produgdo de texto “(...) provavelmente escrevem de forma
incipiente ou inadequada ao que foi proposto” (BRASIL, 2018, p.41). Encontrava-se neste
nivel, 8% dos estudantes em 2014 e 2% em 2016.

O nivel 4 (quatro) representou a maioria dos estudantes tanto em 2014 como em 2016,
com 56% e 58% respectivamente. Neste nivel é provavel que as criancas sejam capazes de
escrever texto conforme solicitado, ainda que com falhas na pontuacéo, ortografia, coesdo que
comprometem parcialmente o sentido do texto.

No nivel 5 (cinco)encontram- se as criangas com proficiéncia considerada desejavel

conforme a matriz da ANA, 10 % em 2014 e 8% em 2016. Os estudantes neste nivel
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apresentam as habilidades dos niveis anteriores e avangam na producdo escrita, dando
continuidade a um texto narrativo, com coeréncia, coesdo e poucos desvios orograficos e de
pontuacdo que ndo comprometem a compreensao.

Os dois ultimos niveis somados concentraram nas edi¢Ges de 2014 e 2016, 66% dos
estudantes. Sendo a maioria no nivel basico de producdo textual. Este resultado pode levar a
percepcao de que os estudantes obtiveram um desempenho superior em escrita do que em
leitura, contudo cabe salientar que as habilidades em escrita avaliadas pela ANA sdo restritas
a apenas 3 (trés)itens, sendo 2 (dois) de escrita de palavras e 1(um) item com proposta de
producdo de uma narrativa. Sendo assim, também se verifica defasagem no desempenho de
escrita, em que cerca de 30% das criancas avaliadas nas duas edi¢des, ndo foram capazes de

escrever texto conforme a proposta.

6.3.3 Indicadores de desempenho em Matematica
O desempenho em matematica analisado nas trés edi¢cGes da ANA, 2013, 2014, e 2016
refere-se a classificagdo dos estudantes em quatro niveis de proficiéncia. Os resultados

mostram estagnacdo do percentual de estudantes em todos 0s niveis.

Gréfico 4- Percentual de estudantes nos niveis de proficiéncia em matemaética- ANA

2016

2014

2013

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H Nivel 1 HENivel 2 & Nivel 3 H Nivel 4

Fonte: Dados reorganizados pela pesquisadora. INEP (BRASIL, 2015b, 2018a)
O nivel 1 (um) de proficiéncia representa capacidade de contagem e comparacgao de
quantidades até 20 objetos, leitura de horas em relogio digital; reconhecimento de figuras
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geométricas planas; identificacdo de informacdes em gréfico de colunas simples. Neste nivel,
considerado abaixo do basico ou elementar, o percentual de estudantes foi de 24% em 2013 e
2014 e 23% em 2016.

O nivel 2 (dois) que concentrou a maioria das criangas nas trés edicdes, registrando
pouco mais de 30%, se refere as habilidades do nivel anterior e amplia para a capacidade de
reconhecer numeros de até trés ordens; resolucdo de situacGes problemas de adicdo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo de numeros com dois algarismos; leitura e interpretacdo de
dados em tabelas e graficos; identificacdo de sequéncias numéricas em diferentes intervalos e
reconhecimento de cédulas e moedas.

O nivel 3 (trés) classificado entre basico e adequado, contempla as descri¢es
anteriores e mais a capacidade de identificar caracteristicas do sistema monetario com trocas e
agrupamentos; utilizar instrumentos de medidas diversos; realizar leitura e interpretacdo de
dados em tabelas de dupla entrada; sequéncias e célculos com trés algarismos; situacdes
problemas do campo aditivo e multiplicativo com alguns significados. Neste nivel o
percentual de estudantes foi de 18% em todas as edicdes.

O nivel 4 (quatro) considerado desejavel pela matriz de referéncia, concentrou 24%
em 2013, 25% em 2014 e 27% em 2016, pequeno aumento de um e dois pontos percentuais.
Neste nivel sdo classificadas criancas capazes de avangar no conhecimento de uso de
instrumentos de medidas, inferindo informacdes; resolver situacdes problemas com diferentes
significados; composicdo e decomposicdo de numeros por meio da adicdo de numeros
naturais de até trés algarismos, assim como as habilidades dos niveis anteriores.

O desempenho em matematica registrou percentuais melhores no nivel mais avancado,
pouco mais de 20%, se comparado a leitura e escrita. No entanto, no nivel mais baixo,
também ultrapassou os 20%, assim como o desempenho em leitura.

Os dados da ANA nos indicadores de leitura, escrita e matematica revelaram
estagnacdo no desempenho, sobretudo quando se compara a edi¢do de 2014 e 2016, em que se
tem o intersticio de dois anos. S&o nimeros preocupantes, ndo ha excecdo, nos indicadores
avaliados o resultado foi aquém do esperado para os estudantes em final do ciclo de

alfabetizacdo, nas trés edicdes realizadas.
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6.4 Os programas de alfabetizacdo e os dados da ANA

Diante dos resultados, nesta subsecdo discute-se as politicas de alfabetizacdo,
sobretudo os programas em curso apo6s a divulgacéo dos dados da ANA.

As edicdes da ANA de 2013 e 2014 tiveram seus dados divulgados pelo INEP em
novembro de 2015. O programa ativo neste periodo era o PNAIC, instituido em 2012. De
2013 a 2014 as ac¢des do PNAIC seguiram a estrutura proposta na formulacdo do programa,
tendo como um de seus pilares a formacéo docente custeada com bolsa de estudo. A formagéo
do PNAIC contou com a parceria de universidades publicas e foi coordenada desde o inicio
pelo Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita — CEALE- da Faculdade de Educacdo da
UFMG. As tematicas abordadas nas duas primeiras edi¢cdes foram: Alfabetizacdo e letramento
(2013); Alfabetizacdo matematica (2014).

Em 2015 e 2016 na terceira e quarta edicdo do programa, as tematicas tiveram como
enfoque: inféancia, curriculo e interdisciplinaridade (2015); leitura, escrita e letramento
matematico (2016). Nestas duas edicdes o PNAIC seguiu com a parceira das universidades,
porém, ainda que o publico-alvo e a estrutura das formacGes se mantiveram, mudancas
significativas ocorreram com relacdo a carga horaria das formagfes e, portanto, no
custeamento dos encontros formativos. De acordo com Montuani e Resende (2018) isso
aconteceu devido a crise econémica e politica em que o pais se encontrava.

Em 2015, ja no segundo mandato de Dilma, a situacdo econdmica brasileira
se agravou ainda mais, com reducdo do apoio dos aliados da Presidéncia no
Parlamento. Houve, também, contingéncia orgamentaria e redugdo dos
investimentos nos projetos governamentais, dentre eles, o PNAIC. A carga
horaria da formacdo foi reduzida pela metade, assim como 0s meses
destinados a formacgdo e, consequentemente, houve reducdo das parcelas
referentes as bolsas de estudo, as quais tiveram inicio somente em agosto de
2015. (MONTUANI, RESENDE,2018, p,24)

Conforme as autoras, em 2016 com mudanca de governo em razdo do impeachment de
Dilma Rousseff, a quarta edicdo do PNAIC foi ainda mais reduzida e as atividades tiveram
inicio somente em outubro. Ressalta-se que nesta edicdo de 2016 ndo houve mengdo aos
dados da ANA de 2013 e 2014 divulgados no final de 2015, apesar de tratar de temas
condizentes com a matriz de referéncia da avaliacdo da alfabetizagéo.

As alteragfes mais impactantes ocorreram em 2017-2018 na quinta e sexta edi¢éo do
programa. Nestas edi¢cbes os dados da ANA foram utilizados como justificativa para as

mudangas.



92

De acordo com o documento orientador do PNAIC (BRASIL,2017b, p.11) a mudanca
estrutural na formacédo a partir de 2017, visava maior cooperacao entre estados e municipios
nas acdes de formacdo com foco nos resultados de cada instituicdo, a fim de alcancar “(...)
reducdo do percentual médio de 56% das criancas brasileiras que ainda estdo nos niveis 1 e 2
de leitura na ANA”. Essa iniciativa descentralizou o processo formativo do MEC, tornando os

estados e municipios responsaveis diretos pela implementacdo do programa:

(...) propde-se para o PNAIC 2017: o fortalecimento do regime de
colaboracdo e do didlogo entre Unido, Estados, Municipios, instituicbes
formadoras e escolas; a énfase na responsabilidade dos sistemas publicos de
Educacdo Basica em realizar o diagndstico da alfabetizacdo e letramento dos
estudantes de suas redes (inclusive com base nos boletins da ANA 2016, ja
de conhecimento das escolas),definir metas, acompanhar resultados e fazer a
gestdo do programa, respondendo pela qualidade da educagéo publica ; (...) (
BRASIL,2017b,p.5-6).

Outra alteracdo importante diz respeito a ampliacdo do publico-alvo, antes formado
por docentes de 1 ° ao 3° ano, na quinta e sexta edi¢do, inclui também docentes da educacao
infantil e profissionais que atuavam no programa Novo Mais Educacao.

De acordo com documento orientador “(...) 0 PNAIC passa a compor uma politica
educacional sistémica que parte de uma perspectiva ampliada de alfabetizacdo”
(BRASIL,2017, p.5). Esta ampliacéo, a principio poderia ser vista como positiva, no entanto
conforme ressaltam Montuani e Resende (2018, p.25) “(...) as condic¢des para as formacgdes
dos diferentes segmentos ndo se mostraram as mais adequadas”.

Os trés pablicos contemplados seguiram sob a mesma coordenacao, vale ressaltar que
sdo segmentos com objetivos distintos, ainda que todos desenvolvam a aprendizagem da
leitura, escrita e da matematica.

A educacéo infantil ndo tem como objetivo alfabetizar as criangas, ainda que muitas
finalizem esta fase bastante avancadas em seu processo de alfabetizagcdo. O principio desta
etapa é o desenvolvimento integral por meio da articulacdo das interagbes e brincadeiras,
conforme prevé as diretrizes curriculares nacionais, reiteradas pela BNCC (BRASIL, 2017a).
Esses dois eixos estruturantes sdo basilares nas propostas da educacéo infantil, inclusive para
a aprendizagem da linguagem.

O entendimento de que para se atingir o desempenho desejado em alfabetizacdo ao
final do ciclo, seja necessaria a antecipacdo de propostas de alfabetizacdo para educacao
infantil, é prejudicial para o reconhecimento da importancia da educacédo infantil como inicio

da educacdo basica e um retrocesso na formacao dos docentes desta etapa.



93

Conforme Araujo (2019, p.103) que investigou a formacdo do PNAIC para docentes
de pré-escolas, os cadernos de formacdo utilizados garantem a especificidade da educacao
infantil como etapa de valorizagdo da infancia, no entanto os documentos orientadores do
PNAIC 2017-2018 trazem “(...) uma Vvisdo mais objetiva e escolarizante”, ndo se pautam nas
diretrizes nacionais e colocam a pré-escola no mesmo nivel dos estudantes do ciclo de
alfabetizacdo. Conforme alerta Araudjo (2019) a pré-escola é parte da educacdo infantil e ndo
do ensino fundamental.

A propria BNCC (BRASIL,2017a) ja antecipou o final do ciclo de alfabetizacéo do 3°
ano para o0 2° ano do ensino fundamental, portanto, uma formacao destinada a alfabetizagdo
para docentes da educacdo infantil, reforca a ideia de antecipacdo. Como ja evidenciado, é
relevante que a leitura, a escrita e a matematica sejam estimuladas e desenvolvidas com as
criancas desde a educacdo infantil, assim como as demais areas do conhecimento, porém o
tratamento didatico dispensado para esta etapa é diferente do ciclo de alfabetizacéo.

Com relacdo aos encontros formativos, a diminui¢do da carga horaria do PNAIC ja
observada desde 2015 foi ainda maior em 2017 e 2018. A assisténcia financeira que deveria
ser garantida pelo MEC, para que estados e municipios produzissem material didatico de
formagdo e apoio a prética docente, ndo se concretizou. Houve ainda o cancelamento das
bolsas de estudo para docentes, com a justificativa de redirecionamento na estrutura das
formacdes, que passaram a acontecer majoritariamente em servi¢co, ou seja, em horéarios ja
destinados para formacéo continuada dos docentes nas instituicdes.

O MEC reduziu drasticamente o0s investimentos na formagdo dos docentes
alfabetizadores, o que gerou desisténcia de muitos participantes do programa nas ultimas
edices, apesar da ampliacdo do publico (MONTUANI, RESENDE,2018).

Os dados da ANA da edicdo de 2016, divulgados em agosto de 2018, serviram de
justificativa para a extingdo do PNAIC em 2019. Com as elei¢des e nova mudanca de gestao
no governo federal o programa foi finalizado, ignorando o fato de que muitos municipios
tiveram experiéncias exitosas com o programa.

Conforme Leal e Morais (2020) o uso dos dados da ANA para a extin¢cdo do PNAIC
foi feita de forma arbitréaria e sem andlise consistente dos resultados. Além disso, os autores
ressaltam evidéncias de avaliacdo positiva dos docentes quanto a formacdo do PNAIC e
melhora na alfabetizacdo dos estudantes, ainda que o resultado da ANA nédo tenha mostrado
isso em nivel nacional.

Pesquisas realizadas por Frade, Maciel e Resende (2018); Mariz e Baumfeld (2018);
Cardoso e Cardoso (2020); Derussi (2020) e Siqueira (2016), retratam na viséo de gestores e
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professores, a importancia do PNAIC em realidades diferentes do pais, sobretudo as primeiras
edicbes. Conforme estes estudos o programa valoriza o dialogo entre professores e
pesquisadores, assim como é espaco de construcdo de saberes e de reflexdo sobre praticas
para o fomento da alfabetizagéo.

Ha também diversas pesquisas que discutem os desafios do PNAIC, os problemas
enfrentados na implementacdo do programa, como Ribeiro (2019) e Araudjo (2019), Leal e
Morais (2020). No entanto o que se considera nestes estudos, € a importancia da avaliacdo da
politica e reorientacdo das acOes, e ndo a sua finalizacdo. “O PNAIC era uma politica em
grande escala, que ainda estava em processo de consolidacdo, o que demandaria estratégias
variadas de avaliacdo e ajustes” (LEAL, MORAIS,2020, p.37). Para os autores, a ANA
contribuiria com estes ajustes.

Leal e Morais (2020) afirmam que o PNAIC, a exemplo de vérias outras politicas
educacionais no Brasil, foi finalizado sem passar por um processo de avaliagéo de politica. A
propria ANA seguiu 0 mesmo caminho, como ndo ocorreu em 2018 o ciclo de edi¢Bes a cada
dois anos foi interrompido devido a troca de gestéo, e ndo sabemos se voltara a ser realizado.

Ainda em 2018, com poucas acbes do PNAIC o que ja sinalizava o fim deste
programa, o governo federal langou um novo programa, o Mais Alfabetizacdo -PMALFA que
também citou os dados da ANA em sua justificativa:

O Mais Alfabetizacdo surgiu como uma estratégia do MEC diante dos
resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB, criada com o intuito de avaliar o
nivel de alfabetizacdo dos estudantes, ao fim do 3° ano do ensino
fundamental. Tais resultados apontaram para uma quantidade significativa
de criangas nos niveis insuficientes de alfabetizacdo (leitura, escrita e
matematica) (BRASIL,2018b, p.3-4).

Como se constata, hd mencdo aos resultados, mas sem foco especifico nos baixos
indices com vistas a aprofundar a andlise dos resultados pelas redes de ensino e unidades
escolares.

No documento orientador do PMALFA consta que a formacdo de todos o0s
participantes sdo “(...) elementos indissociaveis do Programa” (BRASIL,2018b, p.5).
Também é descrita como competéncia do MEC a disponibilizacdo de material formativo e
que os estados e municipios devem promover momentos de formagdo. No entanto, o processo
formativo do programa ndo foi estruturado, a Unica acdo realizada foi a disponibilizacdo pelo
MEC de um curso para a equipe de implementacdo do PMALFA entre final de 2018 e 2019

em formato de ensino a distancia e autoinstrucional. De acordo com Montuani e Resende
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(2018, p.25) para uma boa formacdo é necessario mais que disponibilizar material, “(...) é
preciso elaborar estratégias para garantir a reflexdo teoria-pratica”.

O PNAIC e o PMALFA séo programas que se diferem em seu objetivo e formatacéo,
enquanto o primeiro priorizava a formagdo docente, o segundo visa assisténcia em sala de
aula e monitoramento. Entende- se que sdo prioridades que ndo se excluem, pelo contrério,
ambas as politicas podem coexistir e favorecer o processo de aprendizagem da leitura e escrita
e melhoria dos indices de alfabetizacdo. No entanto cada programa se configura como marca
desta ou daquela gestdo e ndo como politicas de Estado, portanto quando o PMALFA foi
formulado o PNAIC ja estava com os dias contados.

Retomando o questionamento inicial desta investigacdo de como os resultados da
ANA influenciaram as politicas de alfabetizacdo, considera-se que os dados da avaliacdo
foram pouco utilizados ou superficialmente citados nos documentos dos programas
analisados. Outras motivagcdes de reorientagdo, extingdo ou criacdo de politicas como:
contencdo de gastos, ndo investimento na formacdo docente e posicdo politica sdo fatores
recorrentes e de maior impacto. O que converge com a hipotese que se levantou no inicio da
pesquisa, de que ha um descompasso quanto ao uso dos dados da ANA para orientagdo de
politicas para alfabetizag&o.

Enquanto o PNAIC esteve sob a mesma gestdo que o formulou e o implementou, as
alteracdes que ocorreram foram motivadas por questdes econémicas, neste periodo ndo havia
dados da ANA divulgados. A descentralizacdo e responsabilizacdo dos processos formativos
para as secretarias estaduais e municipais, nas edi¢cGes de 2017 e 2018, é a reorientacdo do
PNAIC que mais se relaciona com os resultados da ANA, com a justificativa de que as redes
de ensino e suas respectivas unidades escolares, planejassem e definissem metas para
melhoria dos niveis de alfabetizacdo, a partir das informacdes fornecidas pela ANA. No
entanto a reducdo de gastos com o cancelamento de bolsas e a mudanca de posicionamento
politico em n&o priorizar a formagdo docente nos moldes do inicio do programa, ficaram
implicitos nestas edi¢des, porém ndo menos perceptiveis.

Os resultados da ANA estdo presentes nos documentos orientadores do PNAIC e
PMALFA, no entanto em nenhum dos programas ha uma analise detalhada do que de fato
revelam estes dados, ou seja, 0 que mostram os percentuais alcancados em cada nivel de
desempenho e como isso pode contribuir na melhoria da alfabetizacéo das criancas.

O que se evidencia é o contexto econdmico e politico ditando as regras e 0s caminhos
das politicas de alfabetizacdo do pais, fatores preponderantes na extin¢do e criacdo de

programas. A ANA cumpri seu papel de fornecer informacdes para reorientacao de politicas,
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elemento fundamental da avaliacdo externa, mas a influéncia desse instrumento se mostrou

secundaria, frente as mudancas de gestdo quando novos atores assumem o poder de decis&o.



97

7 CICLO DE ALFABETIZACAO

Nesta secdo a discussdo se da acerca do ciclo de alfabetizacdo, segunda categoria de
analise deste estudo. O ciclo de alfabetizacdo é o periodo de trés anos definido pelo parecer
CNE/CEB n ° 4/2008 como “(...) ciclo da infancia” que deve ser organizado como um nico
bloco pedagogico sequencial, cujo foco é o processo de alfabetizacdo. De acordo com o
documento basico da ANA considera-se que este periodo do 1° ao 3° ano “(...) € necessario
para que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens béasicas da apropriacdo da
leitura e da escrita” (BRASIL, 2013, p.5), a consolidacdo desse conhecimento, assim como o
desenvolvimento de saberes de outras areas do curriculo.

O PNAIC traz esta mesma definicdo no caderno de formacdo do programa da edicdo
de 2012 e complementa que este intervalo de trés anos favorece o trabalho pedagdgico dos
docentes e a aprendizagem de estudantes, por meio da progressdo de conhecimentos
adquiridos ainda no primeiro ano e aprofundados nos anos seguintes, assim como
conhecimentos introduzidos e consolidados no mesmo ano letivo (BRASIL, 2012a).

O PMALFA néo aborda conceito e dados do ciclo de alfabetizacdo, suas aces visam
estudantes apenas do primeiro e segundo ano, seguindo a orientagdo da BNCC (BRASIL,
2017a) de que a alfabetizacdo ocorra até o segundo ano do ensino fundamental e ndo mais até
o terceiro ano. Portanto considerando o publico-alvo do ciclo de alfabetizacdo como consta no
parecer e na ANA, as criancas do ultimo ano desta etapa ndo sdo contempladas por este
programa.

Conforme Silva (2020, p.2) a constituicdo do ciclo como organizagdo do ensino
perpassa por trés dimensdes que sdo: progressdo escolar, progressao de ensino e progressao
das aprendizagens. Para a autora a progressdo escolar diz respeito ao direito do educando em
avancar nas etapas escolares. A progressdo de ensino se trata das propostas e objetivos que
sdo previstos para os trés anos do ciclo de alfabetizacdo, em nivel gradual de conhecimento. A
progressao das aprendizagens ¢ a ““(...) qualidade crescente das aprendizagens construidas”, ou
seja, é 0 avanco efetivo do que os estudantes aprenderam nos trés anos. E com base nesta
perspectiva de progressdo do ciclo que se analisa os dados da ANA.

Os documentos analisados da ANA fazem referéncia aos dados de progresséo escolar
como: taxa de matriculas, evasao escolar, distor¢ao idade-ano, assim como a progressao de
aprendizagem pelas taxas de aprovagdo/reprovacdo e de desempenho nos testes aplicados.

Com excecdo dos dados de desempenho coletados a cada edicdo da ANA, as demais
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informacbes sdo do Censo da educagdo basica. A progressdo de ensino ndo é citada nos
documentos da ANA, pois como se observou na secao anterior, a matriz de referéncia das
habilidades avaliadas se refere apenas ao ultimo ano do ciclo, ou seja, ndo ha discriminacao
de quais conhecimentos devem ser estruturados em cada um dos trés anos desta etapa.

O PNAIC trata esta questdo da progressdo do ensino nos cadernos de formacdo da
primeira edi¢do do programa, ao definir os direitos de aprendizagem das criancas do ciclo, a
partir da delimitacdo de conhecimentos e habilidades basicas. Nestes cadernos esta prevista a
delimitacdo dos direitos de aprendizagem para cada ano do ciclo, assim como as
aprendizagens essenciais das diversas areas do conhecimento e ndo apenas Lingua Portuguesa
e Matematica.

E importante ressaltar que o programa PNAIC (BRASIL,2012b, p.28), citou o0s
direitos de aprendizagens como “pontos de partida para estabelecimento do debate”, quanto
ao que € considerado essencial para cada ano do ciclo. O que favorece a flexibilidade do
trabalho pedagdgico das redes de ensino e a autonomia das instituicfes e suas comunidades
em discutir esses direitos e propor alteracGes pertinentes a cada realidade escolar,
considerando o programa uma politica nacional. Como a tematica da progressao do ensino
ndo é abordada pela ANA, neste estudo a discussdo se centrara na progressao escolar e de
aprendizagem.

A principio se realizou uma rapida contextualizacdo da politica de ciclo no cenario
educacional internacional e brasileiro, com referéncia aos estudos de Stremel e Mainardes
(2011; 2013); Mainardes (2015) Duran, Alves, Palma Filho (2005) e Silva (2020).
Prosseguindo a andlise especifica do ciclo de alfabetizacdo no contexto na ANA, com dados
referentes a progressao escolar e de aprendizagem dos estudantes, durante o periodo de 2012 a
2018. A opcédo por este recorte temporal se deu a fim de possibilitar a comparacao de dados
anteriores a aplicacdo das trés edicdes da ANA e posteriores a sua realizacao e divulgacdo dos

resultados.

7.1 Organizacdo do ensino em ciclos: contexto historico

A politica de ciclo ndo é uma novidade das Gltimas décadas, Stremel e Mainardes
(2011) discutem a origem da organizacdo escolar em ciclos em diversos paises assim como no
Brasil. Consideram a partir de analise historica, que a  proposta de ciclos nos leva ao

surgimento da escola burguesa bem como a sua crise evidenciada no fracasso escolar.
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A escola burguesa ja possibilitava, desde o seu surgimento, uma organizagdo
ndo apenas por séries, mas também por outros modos de organizacdo mais
flexiveis em virtude das necessidades e caracteristicas das diferentes classes
sociais (STREMEL, MAINARDES, 2011, p.227).

Uma das formatacGes da politica de ciclos tem origem no plano de reformada
educacdo francesa elaborado em 1946-1947, que ndo chegou a ser aplicado. O plano propunha
uma organizagao por ciclos de formagdo, um formato de ensino com “(...) graus progressivos,
correspondentes aos niveis de desenvolvimento (infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia e
puberdade), em que todas as criancas possam avangar sucessivamente” (STREMEL,
MAINARDES, 2011, p.231).

Ainda na Franga, posteriormente em 1989 a discussdo em torno da politica de ciclos
foi retomada com novo modelo, os ciclos de aprendizagens, que influenciou propostas
iniciadas em outros paises, inclusive no Brasil. “Tais influéncias sdo recontextualizadas no
cenario nacional, no qual ja existiam discussfes, propostas e experiéncias de politicas de ndo-
reprovacgdo desde o inicio do século XX (STREMEL, MAINARDES, 2011, p.231).

Com relagdo aos ciclos de formacédo, cuja estrutura se pauta no desenvolvimento
humano, Stremel e Mainardes (2011) afirmam ser a organizacao que mais rompe com a logica
da seriacdo, pois exige uma mudanca radical no curriculo, na avaliacdo, na formacéo docente,
na gestédo e estrutura escolar. Os ciclos de aprendizagem constituem uma ruptura menor com a
seriagéo, pois ainda preveem a reprovagédo no final do ciclo, as mudancas sdo menos radicais,
ainda que devam ocorrer, sobretudo na avaliacéo.

Contudo, parece importante considerar, que as diferentes modalidades de
ciclos se constituem em uma forma de organizacdo da escolaridade com
potencial democratizante, que em si j& representam uma alteracéo radical no
sistema de ensino. (STREMEL, MAINARDES, 2011, p.235)

Como afirma os autores, no Brasil ainda no inicio do século XX ja havia discussdes
acerca da ndo reprovacdo em razdo dos altos indices de repeténcia, assim com
o pela falta de vagas no ensino. “No final da década de 1910 e inicio da década de
1920, Sampaio Doéria e Oscar Thompson, gestores educacionais do Estado de S&o Paulo,
recomendavam a promo¢do de todos os alunos nos anos iniciais de escolariza¢do”
(STREMEL, MAINARDES, 2011, p.232). No entanto, nas décadas seguintes, segundo 0s
autores, ndo ha evidéncias de que o tema tenha voltado a pauta das discussdes, perdurando a
organizacao do ensino em séries, modelo utilizado pelos paises europeus e Estados Unidos
desde meados do século XIX. Seguindo a influéncia destes paises, a seriacdo também se
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consolidou por aqui “(...) como forma mais adequada para o ensino publico em meio a
ampliacdo do acesso a educagdao” (MAINARDES, STREMEL, 2013, p. 4).

De acordo com Silva (2020) o sistema organizado em series tinha como objetivo
ensinar por homogeneizagdo. Enquanto a escola era para as classes privilegiadas, esse formato
serviu bem a este proposito, no entanto conforme o acesso a escola publica gratuita foi
ampliado e as camadas populares comecaram a frequentar a escola, o sistema seriado passou a
ser um dos responsaveis pelo fracasso escolar, constatado por meio da reprovagédo e evasdo
escolar. Surgiram entdo iniciativas de organizacdo em ciclos de modo que a reprovacao,
sobretudo na 12 série fosse eliminada, ampliando o periodo de alfabetizacdo, em que se
concentravam os maiores indices de retencao.

Na década de 1950 a questdo dos ciclos € retomada com vistas a promocao
automatica. Para Stremel e Mainardes (2011; 2013) neste periodo denominado
desenvolvimentista havia a necessidade do pais se modernizar e avancar. A educacéo era
considerada ponto fundamental para o desenvolvimento econémico e social e a reprovacao
configurava-se como um dos obstaculos para este avanco.

De acordo com Duran, Alves e Palma Filho (2005, p.85) nas décadas seguintes,
justificativas como: avangar progressivamente ¢ “(...) tornar o ensino menos seletivo” se
fortaleceram diante da necessidade de ampliacdo da escolaridade basica. Estes argumentos
somados ao reconhecimento de educadores sobre o prejuizo da reprovacdo para a
aprendizagem, fomentaram as discussfes da época.

Com o termo ciclo, a proposta no Brasil teve inicio na década de 1980 em diferentes
redes estaduais e posteriormente também em redes municipais. Para Stremel e Mainardes
(2011) a implantacdo do ciclo basico de alfabetizacdo- CBA em Sdo Paulo é uma das
propostas de maior destaque, seguida de outros estados que também implementaram politicas
de ciclos, sobretudo nos primeiros anos de escolaridades, periodo em que se da o processo de
alfabetizacéo.

O CBA marcou uma importante mudanca do conceito de promocdo automatica até
entdo discutido, e apesar de ter sido uma resposta aos 6rgaos internacionais com importante
influéncia nos rumos econdmicos e politico do pais, ao visar a reducdo das taxas de
reprovacdo e evasdo, 0 ciclo basico surgiu com objetivo de garantir maior tempo de
aprendizagem. Argumento que se revela a favor da educacdo inclusiva e mais democratica. O
CBA foi definido no decreto que o promulgou como “(...) projeto politico que se propunha a
alterar as relacdes excludentes do ensino fundamental, marcado que era pela reprovacao
escolar” (DURAN, ALVES, PALMA FILHO, 2005, p. 84).
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Stremel e Mainaides (2011, p.233) ressaltam que a politica do CBA foi implementada
em um contexto de redemocratizacdo, abertura politica e construcdo de processos
participativos da sociedade, “(...) grupos politicos e educadores progressistas passaram a
assumir cargos importantes nas instancias mediadoras,” o que levou a implementacdo de
acles inovadoras na escola publica, o CBA estéa entre elas.

O projeto do estado de S&o Paulo transformou as primeiras e segundas séries do antigo
1° grau em um unico ciclo, no qual o aluno avangcava sem interrupcdo, eliminando as
reprovacgdes da primeira série, cujo indice era altissimo. Ao propor um processo continuo, o
ciclo apontava para outra concepcdo de avaliacdo diferente da classificatéria de cunho
punitivo que se realizava. O que de fato ndo aconteceu, problemas como: falta de espaco para
realizacdo de recuperacdo das aprendizagens, auséncia de um projeto de formacdo docente,
namero de alunos por classe que viabilizasse um acompanhamento sistematico e adequado
das aprendizagens, resisténcia de docentes e diretores em rever critérios de reagrupamentos
dos estudantes e falta de parametros para avaliacdo, levaram a proposta ao fim (DURAN,
ALVES, PALMA FILHO, 2005).

Apesar disso, o CBA tornou-se referéncia para a implantagdo de ciclos em todo o
ensino fundamental a partir de 1990 e para que a LDBEN (BRASIL, 1996) instituisse 0s
ciclos como modalidade organizacgéo escolar, conforme se constata no artigo 23:

A educacdo béasica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que 0 interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL,1996)

Para Duran, Alves e Palma Filho (2005, p.92) um dos grandes legados do CBA em
seus 12(doze) anos de existéncia considerando os erros, acertos, criticas e dificuldades, foi a
“(...) capacidade de incomodar praticas segmentadas pelo conservadorismo”. Para 0s autores a
politica de ciclos merece analise cuidadosa, sobretudo apds a LDBEN, em que se possibilitou
a flexibilizacdo do ensino do ensino basico.

A partir dessa insercao, diferentes modelos de politicas de ciclos foram implementados
pelas redes como: ciclos de aprendizagem, ciclos de formacéo, progressdo continuada, bloco
inicial de alfabetizacdo, ciclos de ensino fundamental, entre outros (STREMEL,
MAINARDES, 2011). Os autores ressaltam que em cada rede estas propostas sao
contextualizadas, ganhando objetivos e formatos particulares e distintos. Ha semelhancas e

diferencas entre os formatos, existem aqueles mais longos com eliminagdo total da
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reprovacgdo, ha ainda formatos com ciclos mais curtos e com reprovagdo no final de cada

periodo.

Em alguns casos, os ciclos sdo implantados com a real intencdo de melhorar
a qualidade da escola e garantir uma educagdo de maior qualidade para a
classe trabalhadora. Em outros, os ciclos sdo implantados com o objetivo de
reduzir taxas de reprovacdo e evasdo, sem que haja uma preocupacdo em
introduzir mudangas mais significativas no sistema educacional. H& ainda
casos em que os ciclos sdo mantidos ao longo do tempo, mas as intervencées
e redimensionamentos que seriam necessarios ndo sdo feitos. Isso ocorre
muitas vezes em consequéncia da descontinuidade das politicas educacionais
diante das mudancas de governo. (STREMEL, MAINARDES, 2013, p.9)

Conforme Stremel e Mainardes (2013), um dos principais aspectos da organizagdo por
ciclo é a mudanca de concepcdo do acompanhamento do processo de aprendizagem dos
estudantes. Sem essa mudanca, as taxas de reprovagdo podem reduzir, mas ndo se sustentam
se comparadas a outros indices como desempenho e aprendizagem. E o que se analisa do
proximo topico, em que se compara a progressdo da escolarizacdo com a progressao de

aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo.

7.2 Progressao escolar e de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo

Com a implantagdo do ensino fundamental de nove anos houve a indicagédo por meio
do Parecer 8/2008, de que os trés primeiros anos fossem organizados em ciclo ainda que o
restante da etapa seguisse por série, a fim de garantir que este periodo seja ininterrupto.

O Conselho Nacional de Educacdo, por meio desse parecer, destaca que 0s
sistemas de ensino poderdo adotar a organizacdo da escolaridade em ciclos
no Ensino Fundamental na sua totalidade ou em parte, conforme os termos
dos artigos 8°, 23 e 32 da LDB 9394/96. Assim, o parecer mencionado
apresenta a possibilidade da implantagdo de um “ciclo da infancia” ou da
manutencdo do regime seriado com a eliminacdo da reprovagdo nos trés
primeiros anos. (STREMEL, MAINARDES, 2011, p.236)

Esse aspecto é visto com preocupacdo por Mainardes e Stremel (2013) pois indica
apenas a eliminacdo da reprovacao, sem uma profunda reflexdo para a implantacdo de ciclos.

O ciclo de alfabetizacdo se inicia com 0 acesso ao ensino fundamental, os dados de
monitoramento do PNE (OBSERVATORIO- PNE) revelam taxas entre 96% e 98% de
criancas matriculadas nas redes de ensino aos seis anos de idade no periodo anterior e
posterior a realizacdo da ANA. Como ja enfatizado neste estudo, 0 acesso ao ensino
fundamental é um avango conquistado ainda na década de 1990 e tem se mantido nos Gltimos

anos.
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O gréfico a seguir traz informacdes sobre o ciclo de alfabetizagdo, que se referem a

progressao do escolar e de aprendizagem nestes trés anos que o compdem. Sdo dados de

aprovacdo, reprovacao, evasao e distorcao idade/ano com recorte na educacdo publica.
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O melhor resultado que se observa é com relacdo a evasdo escolar, que no ciclo de
alfabetizacdo entre 2012 e 2018 atingiu indices menores que 2%, no Ultimo ano analisado os
indices ficaram abaixo de 1% nos trés anos do ciclo. Este resultado e o alto indice de
matriculas reafirmam acesso e permanéncia das criangas, portanto neste aspecto, o ciclo de
alfabetizacdo vem cumprindo com seu objetivo.

Quando ao progresso dos estudantes durante o ciclo, observa-se que as taxas de
aprovacao se mantém acima de 90% no primeiro e segundo ano, no entanto no terceiro ano,
caem para 86% em média, com alta de 2 (dois) pontos percentuais entre 2012 e 2018. O que
indica presenca de reprovagdo no final do ciclo por rendimento insatisfatorio. Outros fatores
como frequéncia, podem ser justificativas para ndo aprovacdo, porém, os dados mostram um
importante aumento deste indicador no dltimo ano do ciclo, revelando peso maior ao
rendimento escolar.

Os dados de reprovacdo corroboram com esta indicagdo ao revelarem que entre 11 e
12 % dos estudantes foram reprovados no final do ciclo de alfabetizacdo. Percentual que
pouco se altera seja no periodo anterior a aplicacdo da ANA ou no periodo posterior a sua
realizacdo e divulgagdo dos resultados. Ainda que represente a minoria, estes estudantes nao
tiveram aprendizagens garantidas ao final do ciclo e esta realidade ndo se alterou. O que se
espera em um cenario positivo, sdo politicas e a¢fes voltadas para esta mudanca, taxas de
reprovacao cada vez menores e de aprovacdo acima de 95%, assim como ocorre nos dois
primeiros anos do ciclo, ndo tem ocorrido. E preciso olhar o que esta por traz dos dados de
reprovacao, suas razdes e consequéncias. Existe uma defasagem de rendimento que se
acumula ao final do ciclo, gerando além da ndo aprendizagem, outro problema, a distor¢ao
idade/ano.

A distor¢do idade/ano é o dado que apresenta significativo avanco no periodo
analisado, considerando os trés anos do ciclo, sobretudo no final da etapa, em que se registrou
21,3% em 2012 e 14,4% em 2018, queda de 7%. O conceito de distor¢do idade/ano esta
explicito em todos os documentos analisados da ANA, bem como nos dados do Censo da
educacdo bésica. Sdo considerados neste indicador aqueles estudantes que estdo 2 (dois) anos
a frente da idade adequada a sua faixa escolar. No caso do terceiro ano, sdo considerados
estudantes com 10 (dez) anos ou mais.

No entanto, apesar do avango, esses percentuais ainda sdo maiores que os dados da
reprovacao que os alimenta e motivos de preocupagdo. S&o pouco mais de 14% de estudantes

que seguiram o seu percurso escolar em idade ndo adequada a sua fase.
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Conforme relatério da UNICEF (2018) criancas e adolescentes com atraso escolar sao
mais suscetiveis a exclusdo, violéncia para além da escola e abandono escolar, portanto, a
distorcao idade-ano é um indicador da falta de alcance de direitos constitucionais que atinge
principalmente camadas da populacdo mais vulneraveis.

No ambito da gestdo educacional é importante que estes dados, assim como os de
reprovacao diminuam, como ocorreram com a implantacdo do ciclo de alfabetizacdo, no
entanto se ndo houver acdes que visem melhoria do desempenho dos estudantes e sua
aprendizagem quanto a plena alfabetizacdo, que é razdo social, inclusiva e democrética da
politica de ciclos, esses percentuais tendem a aumentar em anos subsequentes. E o que
constata quando se analisa o final da etapa do ensino fundamental, em 2018, por exemplo, o
percentual atingiu 25,2% em distor¢do idade/ano, aumento de 10% ao se comparar com 0
indice do terceiro ano no final do ciclo.

Ter um discurso de ciclo e uma pratica de a¢Ges descontinuas que se iniciam e
findam com o ano letivo sem rever estratégias que comecem na base, no inicio do ciclo, é
protelar e mascarar o problema que serevelaainda maior nos anos seguintes. O
que nao significa retroceder a reprovacdo punitiva e excludente em todos os anos,
“(...) pesquisas internacionais e nacionais ja demonstraram que a reprovacdo, principalmente
nos anos iniciais, ndo é benéfica e que os alunos que reprovam ndo apresentam, nos anos
posteriores, melhor desempenho que os alunos aprovados” (STREMEL, MAINARDES,
2013, p.14). O que se defende é a implementacdo de estratégias que garantam a permanéncia
durante o primeiro ciclo e as demais etapas, ndo apenas no sentido de estar na escola, mas de
seguir avangando na aprendizagem.

Comparando os dados de reprovacdo com o desempenho avaliado pela ANA no
mesmo periodo, verifica-se um desencontro entre a progressdo escolar e o resultado do
desempenho dos estudantes. E o que também apurou Silva (2020) em suas pesquisas,
afirmando que a culminéncia da progressdo da aprendizagem como principal dimensdo do
ciclo, néo se consolidou.

E importante ponderar que a ANA como uma avaliacio externa de larga escala,
possui caracteristicas e limitagfes ja discutidas. A exemplo do que ocorre com as demais
avaliacOes deste tipo, os testes contemplam duas areas do conhecimento e ha uma selecéo de
determinados itens a partir de uma matriz de referéncia, que ja se configura como uma opcao
entre outras possibilidades, refletindo as concepcbes dos agentes formuladores da politica
naquele determinado contexto educacional e politico em que a avaliagdo foi pensada.

Argumenta-se com isto que o desempenho avaliado por este instrumento ndo representa a
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totalidade da aprendizagem integral das criancas, porém os resultados de desempenho ndo
podem ser ignorados, pois entende- se que a avaliacdo de larga escala tem potencial e objetivo
de fornecer informacdes e subsidios para formulacdo de politicas e a¢des de melhoria da
educacéo.

Nas edi¢des censitarias da ANA de 2014 e 2016, constatou-se que em leitura e
matematica mais da metade dos estudantes ndo alcancaram niveis basicos de proficiéncia da
avaliacdo. Em escrita mais de 30% dos estudantes ndo produziam textos simples. Ainda assim
a reprovacdo nestes periodos foi de 12,8% em 2014 e 12,5 em 2016. Ou seja, a julgar pelo
desempenho, muitos estudantes seguiram para a proxima etapa sem aprendizagens essenciais
do processo de alfabetizacao.

Estes dados confirmam as pesquisas de Mainardes (2009) e Freitas (2003) de que ha
um descompasso entre 0 que se propde e 0 que se pratica em se tratando da organizagdo em
ciclos. Segundo os autores as criancas sdo promovidas, porém sem a progressdo das
aprendizagens.

Conforme Silva (2020, p.4) “(...) o regime em ciclos por si s6 ndo garante a
aprendizagem da crianga”. Os dados do desempenho na ANA e de reprovacdo indicam a
confirmagdo da preocupacdo de Stremel e Mainardes (2011) de que o ciclo de alfabetizagdo
desde sua implementacdo tem se revelado como medida efetiva de eliminagéo da reprovacéo,
sem garantias de consolidacdo do processo de alfabetizacéo.

Para Silva (2020) uma das finalidades do ciclo é evitar a reprovacdo pelo sistema,
como ocorria com a seriacdo baseada na exclusdo e punicao, e isso tem sido alcancado, no
entanto apenas o fato de se ter uma organizagdo em ciclo ndo significa avanco.

Stremel e Mainardes (2013) reforcam que a politica de ciclos é complexa e demanda
acdes para uma nova organizagao em que as concepc¢oes de curriculo, avaliagdo, metodologia
e formacéo docente devem ser repensadas tanto pela gestdo educacional no campo da agenda
de politicas publicas, bem como na gestéo escolar espago em que a¢fes sdo implementadas.

Para Silva (2020) a gestdo do espago escolar no ciclo de alfabetizagdo perpassa pela
definicdo de objetivos claros para cada ano do ciclo de forma a garantir a progressao de
ensino; estabelecimento de rotina de atividades que visem apropriagdo, consolidacdo e
aprofundamento do sistema de escrita e de prética significativas da linguagem; valorizacdo da
diversidade de aprendizagens e avaliagio na perspectiva formativa. E por meio da avaliagio
formativa que se da as intervencBes e planejamento pertinentes como avanco da

aprendizagem.
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A concepcdo da aprendizagem como um processo continuo tem sido
particularmente destacada no processo de alfabetizacdo, uma vez que esse
processo dificilmente se d& apenas em um ano escolar. Assim, garantir um
tempo maior para que as criangas da classe trabalhadora possam obter a
apropriacdo da leitura e da escrita € uma questdo essencial e que deve ser
garantida a todas as criangas de modo efetivo (STREMEL, MAINARDES,
2013, p.14).

No campo da gestdo educacional Mainardes (2015) afirma que a opcdo pelo
organizacdo do ensino em ciclos requer agfes como participacdo docente nos processos de
formulacdo e implementacdo da avaliacdo; infraestruturas para as instituicdes no que tange a
ampliacdo dos espagos fisicos e recursos humanos e pedagogicos; formagdo continuada e
permanente dos professores assim como reestruturacdo curricular; mecanismos de
acompanhamento dos resultados obtidos , sobretudo da aprendizagem e da progressdo dos
estudantes; comunicacdo aos pais e viabilizacdo da participacdo na gestdo escolar.

Ao possibilitar 0 avanco dos alunos progressivamente, a politica de ciclos na educagéo
publica é uma forma de tornar o processo escolar mais democratico e inclusivo. No entanto é
preciso fazer a diferenciacdo entre os projetos e modalidades propostas em cada contexto
politico e seus objetivos. Essa diferenciacéo se da tanto nos discursos oficiais como nas agoes
implementadas pelos sistemas escolares (MAINARDES,2015).

Como se observou na secdo anterior, no que tange aos resultados da ANA néo foram
evidenciados esforgos significativos no ambito da gestdo educacional e do debate de politica
publicas, para reverter o quadro de descompasso entre progressdo escolar e progressdo de
aprendizagem, faltam propostas em nivel nacional para melhoria da alfabetizacdo dos
estudantes e em consequéncia dos indicadores avaliados.

Assim como os resultados de desempenho da ANA, as demais informacdes do ciclo
aqui analisadas como taxas de aprovacao, reprovacao e distor¢do idade/ano sequer foram
utilizados com o interesse de viabilizar a¢fes frente a demanda, tampouco se tornaram objeto
de anélise e avaliagdo dos programas de alfabetizacdo PNAIC e PMALFA. Conforme
Sarmento (2012, p.18) “(...) os programas governamentais estdo repletos de ambiguidades,
omissoes, contradigdes, sem rigorosa reparticdo de competéncias”, ¢ o que se evidencia com a
comparacdo dos dados da ANA e a auséncia de agcbes dos programas de alfabetizacdo ou
outras iniciativas em nivel nacional nesta direg&o.

Neste sentido Lemes (2021) ressalta que a percepcdo que se tem é que se anda em
circulo em torno de uma crise educacional aprofundada por uma deficiéncia de a¢Ges pautadas
para a melhoria educacional, em diferentes governos o baixo qualitativo nos indicadores

permanece.
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De acordo com Lemes (2021, p.10) as ac¢des publicas ndo avangcam no cumprimento
de suas metas e objetivos apesar dos instrumentos constituidos para este fim. Para o autor o
que se evidencia é o fato de o poder publico acreditar que a existéncia de instrumentos
reguladores e de responsabilizagdo dos agentes publicos, por meio de “(...) sua capacidade
coercitiva”, ¢ suficiente para atingir os resultados esperados, o que nao se confirma. Formular
e implementar uma avaliacdo da alfabetizacdo ndo garantiu e ndo garantird melhoria no
processo de alfabetizacdo das criancas, se este instrumento ndo cumprir 0s objetivos aos quais
foi constituido, ou seja, monitorar o nivel de alfabetizagdo e com isso regular os processos e
produzir informacdes que direcionem as decisoes.

Conforme Lemes (2021) outros aspectos compdem esta complexidade dos insistentes
baixos indices de desempenho educacional em todos 0s niveis, aspectos que se tornam
dificultadores e que perpassam as decisfes e a implementacdo dos instrumentos da acéo
publica. Entre eles o autor destaca a estrutura escolar, que exige uma urgente atualizagdo,
condizente com o contexto da sociedade atual, assim como com o movimento democratico do
estado moderno, a dindmica social, tecnoldgica e de comunicacao, ou seja, as novas demandas
que imperam e necessitam de uma escola que as acompanhem. Inclui-se aqui a efetiva
progressdo escolar, de ensino e de aprendizagens que requer a politica de ciclo.

O desempenho dos estudantes na ANA é evidéncia de um problema na alfabetizacéo,
considerado demanda de agenda de Estado e justificado sobretudo em discursos de agentes
publicos em posicdo de poder e decisdo. No entanto, a avaliacdo dos impactos da ANA nao
segue adiante com efetividade, as acGes propostas ndo parecem responder a essa demanda e 0
jogo politico ndo tem se apresentado favoravel a mudancas positivas no cenério do ciclo de

alfabetizacéo e na progressédo da aprendizagem dos estudantes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Com a finalizacdo desta pesquisa de tese espera-se ter contribuido com a discussao
acerca da politica de avaliacdo nacional da alfabetizacéo e a influéncia de um instrumento por
esta constituido no curso das politicas educacionais.

Considera-se por meio da revisdo sistematica que a ANA é um tema ainda pouco
explorado. Dos trabalhos consultados nesta investigacdo, sdo de maior ocorréncia 0s que
discutem os impactos da avalia¢do na pratica docente.

As pesquisas apontam que a ANA néo atingiu o objetivo de favorecer a melhoria da
alfabetizacéo, sobretudo por néo ter se efetivado como instrumento de reflexdo dos docentes e
gestores das escolas. Os dados provenientes da avaliagdo, reconhecidos pelos autores como
importantes e com potencial reflexivo, ndo sdo utilizados ou sdo pouco utilizados pelas
equipes escolares. Conforme as pesquisas revisadas, a maioria dos docentes afirma que os
resultados de outras avaliagdes (estaduais e municipais) sdo balizadores do curriculo, das
formacdes e da pratica pedagogica.

As politicas de alfabetizacdo no Brasil ganharam visibilidade no final da década de
1990 e avancaram nos anos seguintes, principalmente com a década da alfabetizagédo
instituida pela UNESCO em 2001. A anédlise aponta acdes em diferentes frentes como o
acesso e ampliagdo do ensino fundamental; politicas de formacdo de professores
alfabetizadores; propostas curriculares e politicas de avaliagdo e monitoramento, incluindo
nestas a ANA.

Quanto aos impactos destas politicas na alfabetizacdo, destaca-se 0 avan¢o no acesso
ao ensino fundamental, porém ainda permanecem altos os indices de analfabetismo e de
analfabetismo funcional e o desempenho dos estudantes abaixo do adequado. Em termos
guantitativos muitas acGes foram implementadas, porém a falta de continuidade e de avaliacdo
destas ac¢des ndo contribuiram para a mudanca da realidade da alfabetizacdo no pais, ou seja,
de que todas as criancas estejam plenamente alfabetizadas.

Considera-se ainda pelo presente estudo que a avaliacdo externa no Brasil é uma
realidade desde a instituicdo do SAEB. A ANA € o instrumento mais recente desse sistema e
tem por objetivo verificar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes do terceiro ano do ensino
fundamental de todo o pais. De acordo com sua formulagdo e aplicagdo a ANA é
caracterizada como avaliagdo de segunda geracdo, ou seja, implica em responsabilizacdo de

professores e gestores.
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Quanto ao objetivo da pesquisa em discutir a abordagem cognitiva da Avaliagdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e o papel da avaliacdo externa na definicdo das
politicas educacionais para alfabetizacdo, considera-se de que este foi atingido. Ao se
propor a analise das categorias da pesquisa definidas pela exploracdo documental e pelas
posi¢cOes evidenciadas na implementacdo da ANA, evidenciou-se que o0 conceito de
alfabetizacdo assumido pela ANA, segue a abordagem de outros documentos curriculares em
nivel nacional, cuja influéncia se da por concepc¢bes e tendencias pedagdgicas atuais da
aquisicio do sistema de escrita vinculada as praticas sociais da cultura letrada. E uma
abordagem convergente com outras avaliag0es de larga escala e metas internacionais pautadas
na eficiéncia e eficécia.

Quanto ao ciclo de alfabetizacdo conclui-se que a instituicdo deste periodo para o
processo de alfabetizacdo continuo e sem interrupcdes tem se configurado apenas pela
eliminacdo da reprovacdo, o que ndo se traduz em progressao das aprendizagens, como se
constatou na analise.

A complexidade da organizacdo do ensino em ciclos e a cultura de reprovacao
enraizada no pais, dificulta a implementacdo da politica e ndo se averiguou esforcos
importantes em nivel nacional, para que esta forma de organizacdo do ensino se amplie e
represente mudangas positivas na aprendizagem dos estudantes do ciclo de alfabetizagéo e
para educacdo basica como um todo. Para tanto se faz necessario uma importante alteracdo
na concepcdo de aprendizagem; acdes continuas frente a formagdo continuada de docentes e
toda a equipe escolar; envolvimento de alunos e comunidade na construgdo da aprendizagem;
troca de experiéncias, amplo debate entre 0s docentes, formadores e agentes responsaveis por
implementacdo da proposta e critérios de acompanhamento do processo formativo de
avaliacdo. O que se apurou no ciclo de alfabetizacdo estd mais para o discurso do que para
pratica, seja no ambito da gestdo pedagdgica ou da gestdo educacional.

Retoma-se neste momento 0s questionamentos iniciais da investigacdo que
impulsionaram e guiaram o0s caminhos até aqui percorridos: os resultados da avaliacédo
nacional interferem na definicdo das politicas para a alfabetizacdo? Como as
informacdes dessa avaliacdo sdo utilizadas na orientacédo de politicas educacionais?

Considera-se que a ANA cumpriu seu papel de fornecer dados sobre a alfabetizacéo
do pais. Apesar das criticas a natureza da avaliacdo e as opcdes feitas por seus formuladores
de se privilegiar habilidades basicas da alfabetizagdo em aspectos restritos do letramento,
confirmando o carater instrumental de formacdo para o mercado, a exemplo de outras

avaliacOes externas em ambito federal, estadual e municipal, o resultado da ANA possui
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potencial para pontos importantes de reflexdo e ndo podem ser ignorados. Dentre eles, a
confirmacéo de que sequer habilidades instrumentais estdo adequadamente apropriadas pelos
estudantes do primeiro ciclo. Considerando a complexa dimensdo da alfabetizacdo plena,
capaz de responder & demanda de formacdo integral e ndo apenas para o trabalho, as
habilidades avaliadas pela ANA é uma parte deste todo, uma selecdo intencional, que como
mostraram os resultados, ndo foi adquirida.

Como primeira e Unica avaliacdo censitaria no ambito da alfabetizacdo até o0 momento,
a ANA é responsével pelos ultimos dados em cenério nacional, e tem como um de seus
objetivos “concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das desigualdades, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas” (BRASIL, 2013a, p.7). No entanto o que
se constatou, foi a desvalorizacdo desses dados pelas politicas propostas em esfera federal. Os
resultados foram divulgados e explorados como mecanismos de responsabilizacdo, como se as
mudancas dependessem apenas da gestdo pedagogica das escolas, ou que o simples fato de ser
implementada fizesse da ANA capaz de mobilizar alteracdes positivas nos resultados.

A mesma visibilidade ndo é considerada pelos agentes publicos ao se propor uma
agenda de Estado e a avaliagdo pouco contribuiu para seu principal fim de subsidiar politicas
para alfabetizacdo, reafirmando a hipdtese levantada por esta tese de que hd uma
incongruéncia entre a realidade divulgada ou as verdades publicamente expostas no que tange
a alfabetizacdo, e as acOes publicas direcionadas para que este estado da alfabetizacdo dé o
salto positivo que se espera a anos. Confere-se as agdes publicas, condicdo real de efetivo
enfrentamento dos indicadores de mau desempenho na alfabetizacdo e da persisténcia do
analfabetismo funcional.

O ciclo da ANA foi interrompido em 2018, confirmando a condicdo de
descontinuidade das politicas publicas educacionais brasileiras, que tanto atrapalha a
efetividade e o impacto destas a médio e a longo prazo, e apesar da avaliacdo externa ser uma
marca do Estado que aqui se estruturou, no &mbito da alfabetizagdo verifica-se que a falta de
dados ou a ndo prioridade dos mesmos para construgdo de um agenda de acBes, € uma
estratégia dos atores de decisdo politica, afinal a politica publica também se configura no que
o0 Estado néo faz. Sendo a alfabetizacdo uma questdo longe de ser equacionada.

Com as elei¢cOes de 2018, se instaurou o total descaso e retrocesso em todas as areas de
interesse publico do pais, entre elas a educacdo. Situacdo agravada pela pandemia de corona
virus- COVID-19, quando em 2020 e 2021 as escolas foram fechadas e milhdes de estudantes
ficaram longe das salas de aula. O direito a educacdo tem sido diretamente atingido e as

consequéncias negativas, principalmente para os estudantes mais vulneraveis, ainda estdo por
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vir. A alfabetizacdo é uma das etapas mais afetadas, processo que se da pela interacdo e
intervencdo pedagogica e ainda carente de uma politica de Estado, que a reconheca como
dimensdo educacional e social fundamental para a formacéo cidada de cada pessoa e para o
desenvolvimento do pais.

Portanto espera-se que novas investigagdes contribuam com a questdo, assim como
gue a melhoria da alfabetizacdo no sentido da aprendizagem real e efetiva, possa ter o espaco
merecido de atencdo e urgéncia na arena de discussdo das politicas publicas da proxima
gestdo. Garantir alfabetizacdo plena a todas as criangas € uma demanda social de décadas, que

continua a se apresentar na atualidade como um dos grandes desafios educacionais.
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