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RESUMO

O objetivo deste trabalho é compreender as representacfes sociais dos professores de Lingua
Portuguesa acerca da RPC e suas implica¢fes para constru¢do do letramento literario dos
estudantes do ensino fundamental 11 em escola estadual no municipio de Humaitd&/AM. Esta
pesquisa esté vinculada a linha de pesquisa Perspectivas Teorico-Metodoldgicas para 0 Ensino
das Ciéncias do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Humanidades do Campus
Vale do Rio Madeira na Universidade Federal do Amazonas. Adotamos as representacoes
sociais nesta pesquisa por entender que atraves fala dos professores € possivel compreender o
desenvolvimento do RPC na préatica pedagdgica cotidiana. Para sua realizagdo utilizamos
abordagem qualitativa e exploratoria, os quais possibilitaram haver interacdo com 0s sujeitos
proporcionando discursos espontaneos e realisticos. Como recurso metodolégico para coleta de
dados foi utilizado o Estudo de Caso (YIN, 2001) e para a analise a Teoria das Representacdes
Sociais de Moscovici (2015), que permitiu a interpretacdo e compreensao dos discursos, seus
significados e convencionalizacdes, concretizado a partir da entrevista e da observacdo. Para a
compreensdo da temaética de estudo deu-se preferéncia ao referencial teérico sobre o RPC:
legislacdo educacional (leis, diretrizes, portarias), Bezerra (2015), Ferreira (2006), Jeffrey
(2011), Souza e Silva (2001), Guilherme (2006), Catani (2000), dentre outros; lingua
Portuguesa e Letramento literario: Sena (2001), Basso e Gongalves (2014), Fiorin (2019),
Paulino e Cosson (2009), Soares (2004); avaliacdo e avaliacdo de aprendizagem: Luckesi
(2011), Hoffmann (2001), Silva e Hoffman (2003), Depresbiteris (2004). Os sujeitos que
participaram da pesquisa sdo cinco professores de Lingua Portuguesa que trabalham na rede
estadual de ensino em Humaita-Amazonas. Apds a coleta de dados foi possivel categorizar 0s
resultados, os quais evidenciaram que: no contexto em que é desenvolvido o RPC, a avaliagdo
se tornou principal responsabilidade dos professores, demonstrando forte presenca do
tradicionalismo, j& que tem ciéncia de como deve ser uma pratica avaliativa com enfoque na
aprendizagem, mas continuam a medir o conhecimento dos estudantes através de notas; 0s
professores apresentam um concep¢do reduzida de avaliacdo, por conseguinte do RPC; ha
presenca de impactos no desenvolvimento do RPC na escola, onde o poder publico e a gestao
escolar exigem aprovacGes, dando mais énfase aos resultados do que ao diagnostico de
aprendizagem, levando os professores a utilizar de iniciativas préprias para melhorar a
qualidade de ensino; ha auséncia de apoio da gestdo escolar e com falta de recursos financeiros
que ndo sdo disponibilizados, ndo ha como oferecer um ensino que promova integralmente
praticas de leitura e escrita na escola. O inadequado desenvolvimento do RPC na escola pode
produzir graves consequéncias, como a presenca de alunos analfabetos no ensino fundamental
I1, o que fere os direitos de uma formacéo para o exercicio critico da cidadania.

Palavras-chave: Progressdo Continuada. Professores. Lingua Portuguesa. Avaliacao.
Letramento literario.



ABSTRACT

The objective of this work is to understand the social representations of Portuguese language
teachers about the PRC and its implications for the construction of literary literacy of students
of elementary school Il in a state school in the municipality of Humaitd/ AM. This research is
linked to the line of research Theoretical-Methodological Perspectives for Science Teaching of
the Graduate Program in Science and Humanities Teaching at the Vale do Rio Madeira Campus
at the Federal University of Amazonas. We adopted the social representations in this research
because we understand that through the teachers' speech it is possible to understand the
development of the RPC in everyday pedagogical practice. For its realization, we used a
qualitative and exploratory approach, which allowed interaction with the subjects, providing
spontaneous and realistic speeches. As a methodological resource for data collection, the Case
Study (YIN, 2001) was used and for the analysis the Theory of Social Representations of
Moscovici (2015), which allowed the interpretation and understanding of the speeches, their
meanings and conventionalizations, concretized from interview and observation. To understand
the study theme, preference was given to the theoretical framework on the RPC: educational
legislation (laws, guidelines, ordinances), Bezerra (2015), Ferreira (2006), Jeffrey (2011),
Souza e Silva (2001), Guilherme (2006), Catani (2000), among others; Portuguese language
and literary literacy: Sena (2001), Basso and Gongalves (2014), Fiorin (2019), Paulino and
Cosson (2009), Soares (2004); assessment and learning assessment: Luckesi (2011), Hoffmann
(2001), Silva and Hoffman (2003), Depresbiteris (2004). The subjects who participated in the
research are five Portuguese language teachers who work in the state school system in Humaita-
Amazonas. After data collection, it was possible to categorize the results, which showed that:
in the context in which the RPC is developed, evaluation has become the primary responsibility
of teachers, demonstrating a strong presence of traditionalism, since they are aware of how a
practice should be evaluative with a focus on learning, but continue to measure students'
knowledge through grades; teachers have a reduced concept of evaluation, therefore of the RPC;
there are impacts on the development of RPC in schools, where public authorities and school
management require approvals, placing more emphasis on results than on the diagnosis of
learning, leading teachers to use their own initiatives to improve the quality of teaching; there
is an absence of support from school management and a lack of financial resources that are not
available, there is no way to offer education that fully promotes reading and writing practices
at school. The inadequate development of the RPC at school can produce serious consequences,
such as the presence of illiterate students in elementary school 11, which violates the rights of
training for the critical exercise of citizenship.

Keywords: Continued Progression. Teachers. Portuguese language. Evaluation. Literary
literacy.
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1 APRESENTACAO DO TEMA

Antes de dar inicio aos capitulos, serdo apresentados pontos importantes que serviram
como base para a realizacdo deste trabalho. O primeiro, se refere as questdes tedricas, que
possibilitaram a producéo e anélise dados. A segunda se refere aos objetivos que levaram a
organizacao das se¢es. O terceiro, demonstra a técnica de coleta de dados utilizada, e como 0s
dados coletados foram analisados. E o quinto aspecto, a divisdo desta dissertacéo.

Desde o inicio da criacdo das instituicGes escolares, havia uma necessidade de
organizacao, pois ela é a responsavel pelo processo de ensino da leitura e a escrita, contribuindo
na formacdo social e intelectual dos alunos (RIBEIRO, 2013). Para que esse processo fosse
possivel era essencial o auxilio de profissionais, professores, 0s quais nas primeiras instituicdes
ensinavam nas escolas divididas em classes expondo ligdes e exercicios que os alunos deveriam
seguir atentamente (SAVIANI,1991).

As primeiras instituicdes escolares seguiam o modelo de ensino tradicional, nele o
trabalho dos professores estava associado ao sucesso e/ou fracasso dos estudantes diante dos
resultados das avaliagbes (HAYDT, 2000), promocao e repeténcia faziam parte do vocabulario
dos educadores e educandos, pois a eles era ensinado que o foco principal da educacéo era a
“transmissdo de contetdo” (Gadotti, 1995. p. 90). Assim, ao professor era dado o poder de
ensinar e ao aluno o dever de adquirir o conhecimento (MIZUKAMI, 1986).

Na tendéncia tradicional de ensino, Vasconcellos (1998, p. 29) expde que a fungdo do
professor, era associada ao controle, ou a fiscalizacdo e disciplinamento; transmitindo os
contetdos os professores constatavam quais eram os alunos “aptos” ou “inaptos” a
prosseguirem nos estudos, sendo este o primeiro sistema utilizado nas escolas.

No Brasil, inicialmente as escolas seriadas “mediam” o conhecimento dos alunos a partir
de avaliagcOes objetivas ou subjetivas, caso conseguissem atingir notas suficientes em todas as
disciplinas daquela série o aluno era “aprovado”, caso ndo atingissem as notas, era considerado
“reprovado” e deveria repetir no ano seguinte os mesmos conteudos inclusive aquela a qual ndo
teve bom desempenho (VALENTE; ARELARO, 2002). Porém, para alguns educadores, esse

sistema gerava exclusdo, como declara os autores (2002):

[...] inGmeras pesquisas revelam que a repeténcia ndo tem se constituido em
alternativa pedagogica ou social para motivar ou garantir a aprendizagem [...] ao
tornarem os alunos multi-repetentes, a maior probabilidade tem sido a de que os
alunos pobres deixem a escola. (Ibidem, p. 23)



Para Valente e Arelaro, o aluno se sentia oprimido por ter que reprovar o ano todo por
uma Unica matéria pendente, além de ndo haver l6gica em fazer com que a crianca/estudante
repetisse novamente conteddos e seéries que ja haviam estudado, supondo-se que ha
aprendizagem, mesmo com a retencdo. A partir destas preocupacgdes foi criado o Regime de
Progressdo Continuada (RPC), onde segundo Navarro (2004) a retencdo é abolida dando

flexibilidade ao aluno:

[...] abolida a retengdo do aluno, na suposicdo de que possiveis “atrasos” ou
“defasagens” do aluno com relagdo a algum padrdes desejaveis de aprendizado
possam ser “compensados” nos periodos seguintes, esse mesmo processo mais
flexivel, baseado na constante revisao [...] vai permitir que os alunos, em sua grande
maioria, completem cada ciclo em condi¢cBes de passar para o seguinte, sem
necessidade de retencdo [...]. (NAVARRO, 2004, p. 50)

Com o RPC o aluno ndo mais ficaria retido, e teria aulas especiais para suprir suas
necessidades e somente “reprovaria” se ndo atingisse 75% da frequéncia escolar. O regime,
trazia novas concepg0es sobre como os professores deveriam ensinar os alunos, nele a ideia de
aluno oprimido, e do professor opressor seria extinguida, pois o foco central seria 0s
conhecimentos construidos e ndo as reprovagoes.

A partir disso o RPC foi desenvolvido nas escolas de todo o pais, influenciando
diretamente na vida escolar dos estudantes e na pratica pedagdgica dos professores. Apesar de
estar em vigéncia ha mais de 20 anos, hd muitos questionamentos a respeito das praticas
avaliativas dos professores e 0 desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, o que nos conduz
as seguintes questdes norteadoras: O RPC possibilita a constru¢édo da aprendizagem na escola?
Como se efetiva este processo na pratica pedagogica dos professores de Lingua Portuguesa?
Quais concepcoes de avaliacdo e RPC subjaz/conduz as praticas dos professores?

Para a compreensdo destes questionamentos consideramos essencial dar voz aos
professores de Lingua Portuguesa, pois € a partir de suas vivéncias e enfrentamentos diarios no
contexto escolar que sera possivel compreender as representacGes acerca da RPC e suas
implicagdes para construcdo do letramento literario dos estudantes do ensino fundamental em
uma escola publica estadual. Trazer os professores enquanto sujeitos desta investigacao
ampara-se no entendimento de Navarro (2004), ao esclarecer que como os professores passam
grande parte do tempo no ambiente escolar, podem contribuir com os resultados desta pesquisa
pois vivenciam o RPC no seu cotidiano.

As questdes abordadas se fazem importantes pois a educagéo brasileira ao longo dos

anos ainda ndo conseguiu possibilitar aos cidaddos a construcdo efetiva de aprendizagens
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relacionadas a diferentes conhecimentos. Isso pode ser verificado nas pesquisas de Oliveira
(2013), a qual relata que atualmente a qualidade do ensino € somente pautada nos resultados
das avaliag@es nacionais, como por exemplo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica), o qual ndo possibilita qualidade de educacdo para todos, ja que os resultados focam
somente nos indices positivos.

Essas informaces ressaltam a importancia do RPC e de uma préatica avaliativa que
evidencie a aprendizagem dos alunos nas instituicdes escolares. A respeito disso, de acordo
com estudos de autores como Ferreira (2006) e Guilherme (2007), é possivel verificar que o
regime ainda ndo indica resultados satisfatérios no processo educativo. Esta realidade também
pode ser identificada nos estagios supervisionados de Lingua Portuguesa realizados nas escolas
estaduais quando cursava licenciatura em Letras no Instituto de Educagdo, Agricultura e
Ambiente (IEAA) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), onde foi verificado
empiricamente, através de conversas, que era explicito a falta de motivacao dos professores de
Lingua Portuguesa e desinteresse dos estudantes no exercicio da pratica avaliativa.

Além disso, os problemas do sistema avaliativo que ndo focam na aprendizagem podem
gerar, segundo Soares (2003, p. 9), dificuldades de leitura, que chegam a oscilar entre “alto,
precario e nulo” perpassando pelo ensino fundamental e até mesmo no ensino médio, onde pode
ser constatada a existéncia de alunos nao alfabetizados ou semi-alfabetizados ap6s quatro, seis,
oito anos de escolarizacdo, um problema que nao é somente perceptivel no componente
curricular de Lingua Portuguesa, ja que este, por se tratar do ensino da lingua materna, é vital
na leitura e interpretacdo dos demais componentes curriculares.

Como educadora, me senti desafiada a investigar o RPC e seu desenvolvimento na
escola, a partir das aulas de Lingua Portuguesa. Assim, as dificuldades vivenciadas pelos
professores observados durante o estdgio na graduacgéo e a inser¢do na escola motivaram a
construcdo desta investigacdo, sobretudo, por compreender que as politicas educacionais ndo
podem ser desenvolvidas da mesma forma em diferentes contextos, assim como relata Souza e
Silva (2001) sobre a LDB:

Os principios que regem a educagdo nacional, enunciados no texto constitucional
devem ser ajustados, a sua aplicacdo, a situagbes reais, que envolvem: o
funcionamento das redes escolares, a formacdo dos especialistas docentes, as
condicBes de matricula, aproveitamento da aprendizagem e promocdo de alunos, 0s
recursos financeiros, materiais, técnicos e humanos para o desenvolvimento do
ensino, a participacdo do poder publico e da iniciativa particular no esforgo
educacional, a superior administracdo dos sistemas de ensino, as peculiaridades que
caracterizam a acdo didatica nas diversas regides do pais, etc. (Ibidem, p. 01)
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Deste modo, embora a lei disponha de contribui¢des quanto a organizagéo escolar e
aprendizagem dos alunos, é necessario levar em conta diversas questdes que podem influenciar
seu desenvolvimento. Souza e Silva (2001, p. 01) declaram que a partir do contexto da LDB e
da atividade do texto constitucional, surgem “a politica e o planejamento educacionais”, em
que o desempenho das redes escolares e seus diferentes niveis de ensino somente poderao ser
verificadas diariamente. Além do mais, deve-se compreender que cada ambiente difere do
outro, pois ha variagcbes nos contextos socioculturais, com a existéncia de interpretacoes
individuais acumulativas e préaticas inerentes a um certo ambiente que ndo pode ser adequado
ou adaptado a outro (ELALI, 2003).

Diante do exposto, julgamos necessario investigar o seguinte problema: Como RPC,
contribui como avaliagdo mediadora no processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa dos estudantes do Ensino Fundamental 11? Entende-se que a legislagéo educacional
tem suas préprias normatizacGes em cada Estado, pois visa a inser¢do de mudancas que se
enguadrem com as necessidades de cada municipio. E para demostrar essa singularidade serdo
apresentadas as representacdes dos professores, que mediante seus discursos possibilitaram
reflexdes sobre como o RPC esta sendo vivenciado nas préaticas pedagogicas.

Sendo assim destaca-se como objetivo geral desta pesquisa: compreender as
representacdes sociais dos professores de Lingua Portuguesa acerca da RPC e suas
implicacfes para construcdo do letramento literario dos estudantes do ensino fundamental |1
em escola publica. E os objetivos especificos: averiguar o desenvolvimento avaliativo no RPC
a partir do discurso dos professores de Lingua Portuguesa; descrever as concepcles de
avaliacdo do RPC que conduz as praticas dos professores de Lingua Portuguesa; identificar
através das representacGes dos professores de Lingua portuguesa os impactos do RPC na
escola; analisar quais implicacfes do RPC para a pratica pedagdgica dos professores de
Lingua Portuguesa.

A fim de alcangar estes objetivos, a abordagem metodolégica da pesquisa é qualitativa
de carater exploratorio, pois de acordo com Teixeira (2010) contribui para buscarmos uma
profunda compreensdo do RPC e do seu desenvolvimento no contexto escolar. Além disso
oferece dados elementares que dardo suporte para estudos aprofundados sobre o tema
(GONCALVES, 2007). Ela foi executada em duas etapas: sendo a primeira pesquisa de cunho
bibliografico, onde foram utilizadas leituras com autores na tematica em questdo e
posteriormente resultados da pesquisa campo afim de analisar um grupo especifico de

professores.
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Para técnica de coleta de dados optou-se pelo uso do estudo de caso (YIN, 2001). Este
¢ um método de procedimento, que de acordo com Schramm (1971) busca desvendar uma
decisdo ou o conjunto delas, o0 motivo pela qual foram tomadas, como foram implementadas e
os resultados provenientes. Certamente a vida social nas escolas se enquadra na descri¢cdo do
autor pois ha inimeros fenbmenos decorrentes de estudos no ambiente escolar, além disso o
RPC é uma diretriz a qual os resultados se revelam através dos individuos que deles fazem
parte, assim € preciso verificar o antes, durante e depois de sua vigéncia.

Elaboramos um protocolo a fim de ajudar na condugdo do estudo aumentando a
credibilidade da pesquisa a ser realizada (YIN, 2001). Este documento permitiu a organizacdo
de todas as referéncias correspondentes a tematica bem como informacdes sobre visitas,
autorizacdo devidamente assinada pela gestora da escola com liberacdo para permanéncia no
ambiente escolar e autorizacao individual dos participantes da pesquisa a partir da apresentacédo
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCL).

Para inicio da coleta de dados, foram utilizadas trés fontes de evidéncias descritas por
Yin (2001). A primeira se refere a documentacdo, neste caso é todo o documento referente ao
RPC ou que menciona avaliacdo escolar. Estes trouxeram concepcdes tedricas sobre como deve
ser realizada na pratica, a avaliacdo dos alunos no componente curricular de Lingua Portuguesa.
Inicialmente foi identificado um documento oficial referente ao RPC através da Secretaria de
Educacdo do Estado do Amazonas (SEDUC/AM), intitulado “Resolu¢do n°® 48/2015”, que
prescreve as normas e definicbes avaliativas a serem obedecidas em todo o Estado do
Amazonas. Além da resolucdo foi adquirido através do site da SEDUC o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), documento que apresenta as praticas avaliativas da instituicdo escolar.
Ambos 0s documentos foram essenciais e contribuiram para que fosse possivel realizar a analise
deste trabalho.

A segunda fonte de evidéncia empregue foi a entrevista semiestruturada com o0s
professores de Lingua Portuguesa. Segundo Demo (2000) as entrevistas semiestruturadas
superam problemas de meras respostas possibilitando aprofundamento das questfes. Assim
elaboramos um conjunto de perguntas abertas especificas para a area em estudo. As entrevistas
foram registradas no gravador de voz, devidamente autorizado pelos participantes. Os
educadores tiveram total liberdade para se expressarem sobre as questdes propostas.

Como terceira etapa do processo de coleta de informagGes, foi executada a observagdo
direta ndo participante. Esta foi realizada com os professores de Lingua Portuguesa, nos
periodos matutino e vespertino que trouxeram provas adicionais sobre o RPC e que segundo

Yin (2001, p. 115) proporciona “uma nova dimensdo na hora de compreender tanto o contexto
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quanto o fendmeno que esta sob estudo”. O procedimento de coleta, pautado em Yin (2001),
possibilitou esse estudo, compreender as peculiaridades da vida social proveniente dos
processos organizacionais, colaborando com a clareza e entendimento do RPC e das préticas
avaliativas no campo educacional.

A delimitacdo do I6cus da pesquisa deu-se por selecdo de casos-piloto, pois segundo
Yin (2001) eles sdao a “preparagdo final para se realizar a coleta de dados” (p. 100). Por isso,
foram selecionadas as trés escolas estaduais mais antigas do municipio de Humaitd&/AM, com a
maior quantidade de Professores de Lingua Portuguesa, cronograma de horario de aula flexivel,
e instituicio com melhor aceitacdo a pesquisa. A escolha determinante se deu a partir do
cronograma do horario de aula a qual apenas uma escola apresentou oportunidade de
observacao com todos os professores. E isso se deu através da flexibilidade de haver aula nos
turnos matutino e vespertino, o que ndo era o caso das demais instituicoes.

A anélise dos dados coletados segue as vertentes da teoria das Representacdo Sociais,
desenvolvida por Serge Moscovici (2015). Essa teoria esta amplamente ligada a conceitos da
antropologia e da sociologia, e se faz pertinente pois é dividida em duas dimensdes: a do sujeito
e a da sociedade, ou seja, no contexto desta pesquisa, do professor e o grupo social em que este
se encontra, que € o contexto educacional. O estudo das representa¢cdes no campo educacional
segundo Jodelet (2001) é um privilégio pois ajuda na construcdo e na evolugdo do estudo das
representacfes nos grupos sociais.

A Teoria das Representagcdes Sociais leva em conta a codificacdo, pois lida com a
producdo de saberes sociais e ndo s especificos, ou seja, aqueles que fazem parte do cotidiano,
nas relagOes sociais de cada grupo, que faz parte da vida dos seres humanos em todo o mundo
(JOVCHELOVITCH, 1998).

Para Moscovici (2015), as representacdes ndo sdo determinantes como as teorias
tomadas por regras e preceitos, o autor ndo estabelece rigidez aos seus conceitos pois busca
maior alcance dos resultados os quais possibilitam demostrar compreensdo de diversos
fendmenos e objetos do mundo social (REIS; BELLINI, 2011). A representacdo social é
explicativa, pois possui dimensdo historica visando a realidade social, fisica e mental, as
ideologias nela presentes somam-se a cultura, valores e 0s aspectos cognitivos, ademais é um
conceito relacional, social presente na mente dos individuos, ou seja, na realidade dos objetos
e sujeitos (GUARESCHI, 1996). Para Moscovici (2015), é plausivel identificar uma lacuna
entre 0 que sabemos e 0 que existe, separando o crescimento do imaginario e simbdlico.

Ja Jodelet (2001) afirma que a producdo dos saberes sociais se centram na analise da

construcdo e transformacdo do conhecimento social, assim a representacdo social representa
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um objeto e um sujeito e substitui os simbolos de seu objeto por significacdes, apresentando-as
como uma forma de conhecimento e qualificacdo mediante suas experiéncias atreladas aos
contextos e condi¢fes em que estdo inseridas.

Para Moscovici (2015) as representacdes nada mais sao do que conhecimentos praticos
que consolidam a vida social, onde as praticas do conhecimento e o0 conhecimento pratico sao
essenciais ja que derivam de experiéncias de individuos e da sociedade em que habitam. Ela
surgiu ante as concepgoes das “esferas sagradas” e “esferas profanas” (Ibidem, p. 49). As
esferas sagradas eram respeitadas e se mantinham longe das atividades intencionais, ja as
profanas eram triviais e utilitaristas. Nestas esferas, os mundos eram separados em diferentes
graus, 0s quais cada cultura e cada individuo era determinado ante elas e sua forca, assim sendo
essa divisdo determinava que a disciplina que estivesse interessada em uma esfera era
totalmente diferente da disciplina interessada em outra esfera, concluindo que as ciéncias
sagradas ndo teriam relagdo com as ciéncias profanas.

Essas esferas eram definidas como: “o que nds podemos mudar e o que nos muda; 0 que
€ obra nossa (opus proprium) e o que € obra alheia (opus alienum)” (Ibidem, p.49). Entretanto
essas defini¢des foram substituidas por “universos consensuais e reificados” (Ibidem). No
universo consensual, a sociedade é visivel e age e reage com finalidade, ela é vista como um
grupo de individuos que sdo iguais e livres, cada qual com liberdade para argumentar, se
expressar, revelando seus pontos de vista por si sO e pelo grupo em que esta inserido, estes
podem se encontrar em qualquer local, inclusive os publicos (clubes, associacdes, saldes), ndo
ha restricdo ha apenas um individuo competente, o qual dependendo da situacdo pode se tornar
capaz de adquirir a competéncia necessaria para argumentar.

Essas acOes fazem prosperas as conversacOes que praticamos, gerando discursos
significativos, complexos com incertezas e padrdes sem as quais, o discurso ndo faria sentido.
Né&o obstante, o universo reificado trata a sociedade como um sistema sélido, que ndo possui
identidade e é indiferente a individualidade, neste universo a sociedade é isolada e ignora a si
mesma (pessoas, objetos, atividades), e todo estudo feito com esses objetos impdem sua
autoridade na experiéncia de cada pessoa decidindo o que € verdadeiro e 0 que nao é, tudo passa
a ser medido no ser humano.

Segundo Moscovici (2015), os dois universos resultam em um impacto psicoldgico,
dividindo a realidade fisica, constatando que “as ciéncias sdo 0s meios pelos quais nos
compreendemos o universo reificado, enquanto as representagfes sociais a tratam como
universo consensual” (Ibidem, p. 52). Para o autor a finalidade da ciéncia é compreender 0s

acontecimentos sem interferéncia de nossos sentimentos e fora de nossa inconsciéncia sendo
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imparciais, e as representacfes sociais, através da consciéncia coletiva explica os objetos e
acontecimentos tornando-os acessiveis.

A compreenséo resultante do estudo de Moscovici (2015) sobre os universos reificados
e consensuais pressupdem que o estudo da linguagem atrelada a imagem, as palavras e algumas
concepcdes existentes sdo propriedade da sociedade. Embora as representac¢des sociais sejam
identificadas como produto do universo consensual, elas também podem fazer parte do universo
reificado, o autor assegura que elas ndo possuem estruturas especificas, e que seu estudo facilita
gue uma seja subordinada a outra.

Essas definicdes conduziram a analise que primeiramente permitiu constatar a situacdo
atual do RPC nas praticas avaliativas dos professores de Lingua Portuguesa, nos embasando na
realidade dos universos consensuais, onde analisamos as conversas informais, as expressoes
individuas e coletivas dos professores sobre o Regime e suas representagdes ante o0 universo
reificado sendo imparciais para entender a realidade do RPC em uma Escola Estadual no
municipio de Humaita-Amazonas.

A andlise do discurso dos professores se faz importante devido a funcéo que ele exerce,
pois esta “convencionalizado”, seja através dos objetos, pessoas ou acontecimentos. O ser
humano é condicionado pelas representacdes sociais e, portanto, pela cultura, ou seja, pensamos
através de nossa linguagem. E fato que a linguagem nos limita a grupos, logo determinada
categoria se transforma em um modelo partilhado por um grupo de pessoas e mesmo quando
um individuo se nega a participar dele € forcado a assumir a forma daquele determinado grupo.
Outra fungdo destacada ¢ a “prescri¢ao”, ou seja, imposi¢do, mesmo sem conhecermos sua
origem a linguagem decreta no que ou em que devemaos pensar.

Com isso, a analise pautada nas concep¢bes de Moscovici (2015) leva em conta o
discurso, como o ser humano pensa e revela seu pensamento atraves da linguagem, pode-se
identificar a possibilidade de as representacfes serem determinadas por grupos, ou mesmo
assumir ideias e pensamentos que ndao condizem com esta pratica (denominadas prescritivas).

O fendmeno das representacdes sociais questiona principalmente a origem, como
ideologias se estabelecem em nosso meio, 0 que para Moscovici (2015) torna algo familiar em
ndo-familiar. O familiar é determinado para o autor como “universo consensual”, nele tudo é
aprendido previamente, é onde os individuos querem estar pois ndo ha conflitos é o lugar onde
a conduta e a fala confirmam as interpretacdes e crencas. Nesta pesquisa foi observado nas falas
dos professores, onde foi possivel identificar diferentes agdes na pratica pedagogica cotidiana

que sao facilmente aceitas e realizadas.
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Oposto ao familiar h4 o ndo-familiar, que s&o ideias e a¢cdes que causam tensdo e tem o
poder de modificar as crencas, transformar ideologias e transpor pensamentos que antes eram
vistos como impossivel a ser modificado ou restaurado. Assim, o ndo familiar foi identificado
atraveés dos resultados que compdem a analise deste trabalho, pois trouxe inquietacdes, servindo
como reflexdes para mudangas na pratica avaliativa.

Para gerar o ndo-familiar no campo educacional devemos identificar dois processos:
ancoragem e objetivacdo. De acordo com Moscovici (2015) a ancoragem € um conceito a ser
descoberto, algo que por muitas ¢ identificado e pensamos nao precisar ou ndo desenvolver,
pois o familiar sempre tende a nés levar ao comodismo, e quanto mais buscamos por melhorias
e consequentemente mudanca e evolucdo ideoldgica, compreendemos que o ndo-familiar deve
ser descoberto (Ibidem, p. 66). Sobre isso Minayo et al. (2002) salienta, que a categorizacédo
permite “agrupar elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger
tudo isso” (p.70). Assim, para melhor compreender as representagdes sociais dos professores
de Lingua Portuguesa sobre o RPC utilizamos trés passos estipulados por Minayo et al. (2002):
identificacdo das categorias, analise e inclusao e classificacao final.

Em primeiro lugar para a organizar o esquema de categorias em cada pergunta foram
identificadas situagdes que caracterizassem questdes relativas ao RPC, selecionando as
melhores expressdes e identificando as ideias centrais da fala, as que se apresentavam
aparentemente iguais. Depois de identificadas, essas categorias foram analisadas
exaustivamente a fim de permitir sua incluséo nas demais categorias, e por fim cada categoria
foi classificada como Unica ou exclusiva, sendo analisada a partir do discurso e da pratica com
as possiveis implicagdes para o letramento literario ante as vertentes das Representacfes Sociais
de Serge Moscovici.

Nas tabelas de Delimitacdo de Categorias, 0os nomes dos entrevistados foram
identificados como P1 (Jodo), P2 (Maria), P5 (Claudia), P4 (Beatriz), e P5 (Daniele). A partir
da sistematizacdo das entrevistas (Apéndicel), foram definidas quatro secOes para possibilitar
respostas a todos os objetivos especificos, e para melhor compreensao da analise as perguntas
foram divididas da seguinte forma: na primeira se¢do foram utilizadas as questdes 10 e 13, a
segunda a questdo 06, a terceira as questdes 01 a 05 e na Gltima secdo as questbes 07 a 12 e 14.
A resposta de cada questdo foi dividida em categorias, representando as ideias semelhantes e
contraditérias nas falas de cada entrevistado, as quais podem ser identificadas nas tabelas a

sequir:
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1.0 que ¢é Quantidad | 2.Qual é 0 Quantidad | 3.Vocé Quantidad
Regime de | e de “P” propésito do RPC? | e de “P” acompanhou o0 | ede“P”
& | Progressdo processo de
O | Continuada? implementagéo
5 do Regime de
u Progressao
(o4 Continuada na
sua escola? Fale
sobre isso...
e Permanénci P1, P4 Evitar al| Pl P4 e Sistema de | P2, P4
a defasagem imposicdo
e Combate a P1, P4 Elimina a | P1,P3 e Priética P1
Evasédo Reprovacédo
oy ® Avanco P2, P3, P5 Desenvolviment | P1, P3 e Mudanga P5
< automatico 0 psicolégico
Gof e Nio ha P3, P5 Relativo a Lei P1 e Sem P3,P4
0] Retencéo implementaca
i 0
|_
6 e Imposicéo P2 Aprovacio P2, P5
do sistema
Seguir um | P2
sistema
NUmero de | P2, P5
aprovados
Fonte: A autora (2020)
Tabela 2- Delimitacdo de Categorias
4.Atualmente, a sua escola é | Quantidade de “P” @ 5.Como ¢ desenvolvido | Quantidade de
O | dividia em séries ou ciclos? aorientacdo do Regime | “P”
5  Explique como funciona esse de Progressado
L | sistema organizacional em sua Continuada em sua
8, escola? escola?
< ° Série P1, P2, P3 o Ndo ha orientacdo P3, P4, P5
o * Ano P4, P5 e De acordo com as | P2
O aprovacdes
8 ¢ e« Ciclo de Aprendizagem P4 e A partir do | P1,P3
= conhecimento
8 o Cobrangas P2, P3
Fonte: A autora (2020)
Tabela 3- Delimitacdo de Categorias
6.Para vocé, o | Quantidade 7.Que Quantidade | 8.0s materiais | Quantid
que é avaliacdo | de “P” procedimentos de “P” disponibilizado | ade de
o | escolar? Qual avaliativos  vocé s na sua escola | “P”
chljl 0 a principal utiliza com seus sdo suficientes
— | funcdo da alunos durante as para auxilia-lo
) | avaliagdo no aulas de Lingua em suas
8 componente Portuguesa? Qual praticas
curricular de a importancia avaliativas?
Lingua desses

Portuguesa?

procedimentos?
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e Conceito P1,P2,P3,P4, e Frequentes P1, P4 e Insuficientes | P1, P2,
Individual P5 P3, P4,
N P5
< | e Conceito P2, P3, P5 e Relacionados a | P2, P3, P5 e Auxilio da | P2,P5
OO: inerente  a nota Instituicdo
o prética
- . P2,P3,P5 e Importancia P1, P4 e Manuseio PS5
< | ® Melhorias
©)
e Desmotivacs  P1 P2, P3,P4,
o P5
Fonte: A autora (2020)
Tabela 4 - Delimitacdo de Categorias
9.0 que mudou em sua pratica | Quantidade de “P”  10.De que forma sdo  Quantidade de
o, | avaliativa desde a planejadas as | “p”
zL(')J implementacdo da Progresséo atividades avaliativas
— | Continuada? Fale sobre isso. dos alunos no
0 componente curricular
8 de Lingua Portuguesa
no decorrer do ano?
Comente.
e Teoria, dedicacdo P1,P4 e Organizacdo P1, P2, P3, P4, P5
£ Bimestral
o e Conscientizacdo de notas P2, P5 e Conselho de Classe | P2
8 e Né&o houve mudangas P3 e Planejamento P4,
t e Progressio P2, P3
<
© e Metas P1, P2, P3, P4, P5
Fonte: A autora (2020)
Tabela 5: Delimitacdo de Categorias
oy | 11.Que medidas avaliativas | Quantidade de “P” = 12.Vocé enfrenta | Quantidade de
lg devem ser tomadas caso um alguma dificuldade @ “P”
= | aluno esteja com dificuldades durante o processo de
4 em seu componente avaliacdo dos alunos.
8, curricular? Quais?
e Varia de acordo com a P1 e Valor das Avaliagdes | P1, P3, P5
n aprendizagem
< . Reforgo P2, P5 e Falta de P2
% Comprometimento
8 ¢ Plano de Intervencdo P4 e Falta de disposicéo P4,
'<T: e Situacdo adversa P5
@)
e Tempo limite P3

Fonte: A autora (2020)
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Tabela 6 - Delimitacdo de Categorias

o | 13.Que medidas avaliativas devem = Quantidade de 14.No componente | Quantidade de

lL(IDJ ser tomadas para com os alunos | “P” curricular de Lingua @ “P”

= que ndo tem desenvolvimento Portuguesa é

9 | suficiente nas avaliag@es no final do recorrente que haja

8 ano? alunos de fato
reprovados?

oy ® Processo avaliativo do professor P1, P2,P4,P5 e E recorrente P1, P2, P5

< o Processo avaliativo da gestio = P1,P2,P3,P4, e N&o ha reprovacio P3

x escolar P5

8 e O processo avaliativo ndo é papel P3 e Apenas P4, P5

|<T: do professor burocraticamente

©)

Fonte: A autora (2020)

Destacamos que os termos delimitados através da categorizacao, e que fazem parte dessa
analise, tem o poder de transcender seu significado. Todas as concepcdes provenientes, imagens
e ideologias devem oferecer uma analise capaz desencadear evidéncias das representacfes dos
professores de lingua portuguesa, permitindo a descoberta do ndo-familiar.

De acordo com Franco (2008), as pesquisas realizadas no campo social utilizam
categorizacdo, inclusive nas representacOes sociais de variados grupos por oferecer uma
metodologia visualizada como l6gica-semantica, ou seja, que permite clareza e percepgdo no
entendimento da esséncia das palavras e visualizacdo de imagens ocultas que permeiam as
representagdes sociais, e por isso devem ser analisadas e compreendidas.

A partir da ancoragem sera desenvolvida a objetivacdo, a analise das representagoes,
quando o abstrato se torna concreto, ou seja, a apresentacdo das narrativas nos resultados da
pesquisa, com informacdes antes desconhecidas sobre a situacédo atual da préatica avaliava que
permeia 0 RPC no contexto educacional. Dando enfoque aos professores de lingua portuguesa
gue atuam na rede estadual de ensino e enaltecendo a importancia da opinido destes
profissionais.

Sendo assim, a partir dos objetivos e metodologia identificados, o aprofundamento
tedrico que sustenta a producédo desta pesquisa € sistematizado a partir dos seguintes capitulos:
O primeiro capitulo dispbe sobre o contexto historico a qual surgiu 0 RPC e como o quadro
social e politico contribuiram para implementacdo do regime nas escolas publicas, além de
relatar os fatores que fizeram com que este fosse a melhor op¢édo para as escolas brasileiras e
como ele € definido pelos discursos oficiais, identificando também as criticas de autores sobre

0 tema.
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O segundo capitulo consiste em demonstrar as transformagdes que ocorreram no ensino
no componente curricular de Lingua Portuguesa, e como deve ser seu desenvolvimento de
acordo com os PCN (Parametros Curriculares Nacionais). Além de apresentar o letramento
literario como suporte ao componente curricular, afim de alcancar interpretacbes complexas
gue levem em conta todos 0s conhecimentos sociais, e culturais do aluno.

O terceiro capitulo, dispde sobre a avaliacdo em educacéo, propondo que é preciso saber
organizar-se para construir acdes a qual o foco principal dos professores seja sempre a
aprendizagem dos alunos, destacando os possiveis erros de praticas mal elaboradas. De
conseguinte foram caracterizadas algumas concepgdes de avaliacdo que colaboram para medir
o que foi ensinado e finalmente os ideais avaliativos dispostos nos discursos oficiais DCN
(Diretrizes Curriculares Nacionais) e dos PCN.

E quarto capitulo, apresenta os resultados encontrados, bem como a discussdo e anélise
mediante as representagdes sociais dos professores de lingua portuguesa sobre a realidade do
desenvolvimento avaliativo que permeia 0 RPC, considerando sempre a complexidade que é a
pratica pedagogica no contexto escolar.

E por fim as consideracdes finais, apresentando os principais pontos identificados e

analisados ante o discurso, e que permeiam a préatica avaliativa dos professores no RPC.
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2 CONTEXTUALIZANDO AS ORIGENS DO REGIME DE PROGRESSAO
CONTINUADA

O RPC esta presente no meio educacional com a homologacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LBD) n° 9.394/1996, e segundo Jeffrey (2011), sua criagdo
surgiu como uma possibilidade para enfrentar/resolver problemas relacionados como repeténcia
e evasdo, que eram constantes nas instituicGes escolares brasileiras. Estudos como os de
Brand&o, Baeta, Rocha (1983), demostram que as escolas estavam contribuindo para selecéo
social dos educandos, demonstrando indiferenca para com os cidaddos que precisavam do
sistema educacional pablico, que pautava o ensino, mais na transmissdo de contetdos do que
na aprendizagem do aluno.

A retencdo/reprovacdo escolar resultava em gastos exorbitantes aos cofres publicos,
pois, por mais que houvessem investimentos na educac¢do, um numero significante de alunos
completava seus estudos sem saber ler e escrever (Ibidem). Com isso as mudangas no meio
educacional se tornaram necessarias, e ndo eram originarias somente no sistema educativo
brasileiro, paises como Franca e Inglaterra j& haviam passado por situacdes semelhantes, que
interligavam aluno e producdo (BEZERRA, 2015). E essa realidade social s6 mudaria caso
houvesse um comprometimento com as camadas populares, a partir de projetos de reformas
educacionais.

A partir disso, na primeira secdo serd exposto um breve percurso histérico do RPC,
demonstrando sua origem e seu uso em paises como a Franca e Inglaterra e as razdes que 0s
levaram a utilizar esse regime. Na segunda secdo, sera demostrado como se deu o inicio do
RPC no Brasil e as influéncias que levaram sua utilizacdo na legislacdo educacional. Também
sera demonstrado, na terceira se¢do, como o RPC é identificado nos discursos oficiais e o papel
da organizacdo em ciclos na progressao. E por tltimo serdo expostos como o regime vem sendo

visualizado no &mbito educacional brasileiro desde sua efetivagéo.

2.1 BREVE PERCURSO HISTORICO DO RPC

N&o ha como definir especificamente em que situacdo histérica surgiram os primeiros
avancos quanto ao RPC, contudo, a preocupagdo com os resultados da educagdo vem
permeando as discussdes em varios paises. Segundo Bezerra (2015), é possivel identificar
manifestos em prol de uma educacdo com base na igualdade social para todos em Paris, onde

em um documento submetido a voto, datado no ano de 1871 intitulado Comuna de Paris o



22

delegado Edouard Vaillant propusera uma reforma no ensino assegurando igualdade a todos, e
em que aprendizagem e a profissao deveriam ser facilitadas de acordo com os gostos e aptidoes
de cada individuo. Neste documento destaca-se a seguinte proposta: “Considerando, por outro
lado, que enquanto se espera que um plano completo de ensino integral possa ser formulado e
executado, € preciso decretar as reformas imediatas que garantam, em um futuro préximo, essa
transformagao radical do ensino” (Ibidem, p.112).

Havia entdo, uma necessidade de uma transformacao educacional, ndo s6 a longo prazo,
mas com resultados réapidos e visiveis. Em outra parte do documento o delegado de ensino
Edouard Vaillant pede em imediato indicages de estabelecimentos que serviriam como
instituicGes de escolas profissionais, onde prescrevia que o ensino ndao deveria ser somente
profissionalizante, mas cientifico e literario. A partir deste documento é solicitado que haja
municipalidades distritais para que todos tivessem o direito a educacdo, possibilitando que
vérias instituigdes abrissem suas portas usando 0 método cientifico baseado nos fatos “fisicos,
morais e intelectuais” (BEZERRA, 2015, p. 113).

Foi em 1936, na Franca, que o entdo ministro da educacdo Jean Zay, surgiu com as
primeiras concepgdes de escola de Ensino Médio Profissionalizante com a formagao em ciclos
(aprendizagem com tempo flexivel). Zay acreditava que as questdes culturais dos alunos
também deveriam servir de base para o aprendizado, e elas poderiam ser apresentadas a partir
de atividades que desenvolvessem o intelecto, as emocGes e valores morais dos educandos.
Porem seu projeto ndo foi aprovado, ja que produzido em tempos de conflitos advindos da Il
Guerra Mundial em 1940, em que a Franca foi forcada a se submeter ao regime nazista e o
governo se tornou totalitario até o ano de 1944 (FERREIRA, 2006).

Apdbs retomar o poder com forgas progressistas, 0s projetos de Jean Zay ressurgiram,
mas foi somente em 1947 que o Secretario Geral do Ministério da Instituicdo Publica e o
Presidente da Comisséo para a Reforma do Ensino, Henri Wallon e Pau Langevin, colocaram
em foco as ideias da escola em ciclos de formagdo. De acordo com Ferreira (2006), mesmo
embasando os ciclos em reformas educacionais socialistas e populares, a ideia de educacéo da
reforma Langevin-Wallon era visualizada como obriga¢6es politicas da esquerda, que tinham
como base uma educacao de selecao e aptiddes pessoais.

Apesar disso foi nos anos 80, de acordo com Ferreira (2006), que algumas escolas
proibiram que houvessem reprovagdes na educagdo bésica inicial, e a partir disso o entdo
primeiro ministro Lionel Jospin iniciou o desenvolvimento de politicas que atentassem para a

melhoria da educacdo no suburbio. Esse sistema foi definido como ZEP (Zonas de Educacéo
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Prioritaria), que objetivava beneficiar as escolas dessa area para compensar a desigualdade
social, assegurando assim a aprendizagem as classes com recursos financeiros escassos.

Para Ferreira (2006), as transformacdes politicas educacionais da Francga, que utilizavam
a aprendizagem em ciclos, voltavam-se principalmente a pratica pedagdgica dos professores,
dentre as quais destacam-se:

a)Reducéao do tempo de trabalho do professor com as criangas e tempo maior para as
reunides pedagogicas, visando o trabalho coletivo; b) Criacéo, ao lado do Conselho
de Classe e de Escola, ja existentes, do conselho de Ciclo; c) Elaboracdo obrigatoria
e por escrito do “Projeto da Escola”, trienal que deveria servir de base a agdo coletiva
dos professores de uma mesma escola; d) Distribuicdo, por parte do governo, de
publicacdes pedagégicas em todas as escolas, visando aprimorar o trabalho do docente
quanto ao ensino da lingua oral e escrita, a elaboracdo de projetos, & comunicacéo
com as familias e, principalmente, quanto ao modo de avaliar os estudantes; E) acéo
ativa dos inspetores [...] que agiam diretamente sobre a preparacéo e acompanhamento
do novo trabalho desenvolvidos pelos professores. (FERREIRA, 2006, p. 22, grifos
N0SS0S)

Estas politicas indicam que houve preocupacdo com o acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes, sobretudo porque os professores precisam olhar com cuidado
para a processo de ensino, isso requer planejamento coletivo e defini¢do do projeto educacional
de uma instituicdo educativa, contudo, essa reconfiguragcdo gera demandas e conflitos no
contexto escolar.

Segundo Ferreira (2006) passados quatro anos de homologacdo do Regime na Franca,
foi realizado uma pesquisa para avaliar o andamento da aprendizagem escolar nas institui¢cdes
de ensino bem como os impactos das novas praticas pedagdgicas. No primeiro momento as
novas intervengdes politicas ndo agradaram os professores, para eles eram muitas
determinacdes sem finalidade e coesdo, além disso sentiram-se pressionados, como sendo
incapazes de realizar seu préprio servico, como se 0 Regime estivesse questionando suas
habilidades como educador. Outro ponto importante sobre os ciclos na politica educacional da
Franca, estd em uma pesquisa do Institut National de La Recherche Pédagogique (INRP, 2002)
que relata resisténcia quanto as novas medidas avaliativas, dentre as quais destaca-se a
reprovacao, que trouxe davidas e indecisGes sobre como seguir com as novas praticas, pois 0s
educadores viam apenas 0 excesso de carga de trabalho, com a exigéncia de relatorios, reunioes
e projetos, mas ndo solugdes para os alunos que ndo aprendiam.

A pesquisa identificou cinco modos de desenvolvimento da politica de ciclos: 1) escolas
que ndo tinham dificuldades com os alunos e ndo sentiam interesse de mudancga; 2) escolas que
ndo estavam engajadas com as politicas de ciclos, mas tiveram a oportunidade para por em

pratica ideias ja existentes; 3) escolas que seguiram com transformac®des que j& haviam iniciado,
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para elas era necessario colher os frutos que ja haviam plantado antes de iniciar novas
mudancas; 4) escolas ja integradas, que acreditavam que as novas politicas estavam postas em
sua pratica, e a homologacao veio para ajudar a expandir o modelo pedagdgico em que estavam
inseridos; 5) as escolas independentes, que ja& tinham desenvolvido a politica de ciclos por
iniciativa prépria, por isso acreditavam ndo precisar de orientacGes que ndo fossem pensadas
por elas, porém a politica de ciclos a fragilizaram, e ndo coincidia com o tramites internos, por
iSO as equipes se sentiam abandonadas e com problemas (Ibidem).

Apesar das dificuldades encontradas, este estudo destaca 0s pontos positivos da politica
de ciclos na Franca: observaram que o0s professores passaram a trocar informagoes
espontaneamente, resultando em contribuicBes para a pratica pedagogica; os professores
deixaram de ser responsaveis somente pelos seus alunos e passaram a se comprometer com todo
0 corpo estudantil; houve a diminuicdo das taxas de repeténcia, pois 0s educadores buscavam
com frequéncia transformar suas praticas aumentando a atencao individualizada, priorizando
cada educando, principalmente os que tinham dificuldade, a partir da implantacdo de estruturas
de remediacéo.

Além disso, o estudo menciona que os professores estavam dispostos a mudancas e
queriam estar ligados a seus resultados positivos. Para eles, 0 acompanhamento que 0 governo
disponibilizava através dos inspetores, deve ser continua durante a experimentacdo do regime
com a necessidade de feed back, pois haviam muitas incertezas a respeito das préaticas
avaliativas. E por fim, os educadores ndo entendiam porque o impacto do regime se tornou
limitado, se havia uma pretensdo por mudangas e se 0s professores estavam respondendo
positivamente as novas politicas, como entender essa limitacdo, esse foi um dos
guestionamentos que esta em aberto até os dias atuais.

Ja na Inglaterra, de acordo com Ferreira (2006), a organizacdo do ensino em ciclos de
aprendizagem, foi implementada em todo o sistema pablico em 1941. O governo estipulava que
para introducdo das criangas nas escolas deveria se pautado na idade, competéncia e vocacao.
Com isso, surgiram de origens Partidarias Trabalhistas, a universalizacdo da educacéo, dos 11
aos 16 anos, se estendendo por quase todo territorio Inglés. Aos 11 anos os alunos realizavam
um exame chamado “eleven plus” que o classificaria para dar continuidade aos seus estudos: o
Grammar School (alunos com melhores resultados e com possibilidade de ter uma educacao
superior), o Modern School (alunos com resultados insatisfatdrios, que teriam dificuldade para
progredir para o ensino superior e receberiam ensino pratico e académico) e Technical School
(alunos que recebiam somente conhecimento pratico, pois os resultados de seus exames eram
inferiores) (MACHADO, 1989).
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Apesar de apresentar um discurso que buscavam a democratizagcdo da educagdo nas
escolas, os Ingleses tornaram o sistema tripartido (Grammar School, Modern School e
Technical School) em um instrumento de selecdo. Porém, outras ideias surgiram para introduzir
educacgdo as camadas populares, o “Comprehensive School”, utilizado pelos municipios de
Londres, Bristol e Conventry, onde os professores e as organiza¢Ges operarias ajudaram na
implementacéo inovadora.

De acordo com Machado (1989), neste novo modelo (sistema tripartido), havia
oportunidade de se criar hegemonia a partir das camadas populares, as criancas receberiam
educacdo integral dos 11 aos 18 anos em nivel pratico e académico. Por outro lado, Ferreira
(2006) esclarece que o poder publico tratava desse novo modelo do seguinte modo: as escolas
tinham certas autonomias, o0s alunos deveriam ser acompanhados pelo professor
individualmente e havia uma relagdo muito proxima entre os pais e a escola.

Atualmente o sistema foi alterado mediante “enormes mudangas com a solidificagdo da
hegemonia ideoldgica neoliberal” (Ibidem, p.26). De acordo com o autor, as criangas sao
matriculadas nas escolas aos cinco anos de idade e sO se formam aos dezesseis, e estas
instituicdes continuam a ndo utilizar a repeténcia, e para isso oportunizam e incentivam as aulas
de reforco, além de aplicar inimeros exames que iniciam antes mesmo do ingresso as escolas.

De modo geral, foi possivel compreender o uso do ensino de ciclos e do RPC nas
escolas, pois era necessario oportunizar uma educacao de qualidade para toda a populacéo,
permitindo a inclusdo de jovens e criangas nas instituicdes escolares. Situa¢des semelhantes,
como dificuldade de aprendizagem e retencdo escolar, também foram identificadas no contexto

educacional brasileiro oportunizando o uso do regime, e serdo apresentadas na proxima secao.

2.2 ORIGEM DO RPC NO BRASIL

O contexto educacional brasileiro também vinha enfrentando problemas relacionados a
repeténcia e evasdo escolar, além de evidenciar acentuado indice de estudantes que concluiam
a educacdo escolar sem a apropriacdo dos conhecimentos basicos. Entdo as experiéncias em
paises como Franca e Inglaterra, que apresentaram resultados positivos utilizando a RPC, se
tornou uma opgéo para o Brasil, considerando que a realidade das camadas populares com baixo
rendimento e evasdo nas escolas publicas eram problemas partilhados por esses paises, que
viram na implementacdo da progressdo continuada e ciclos, solugdo para o desenvolvimento
educacional (FERREIRA, 2006).
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Antes de nos atermos a trajetoria do RPC (atualmente esta prevista na LBD 9394/96,
artigo 32° § 2°) é preciso destacar as leis que estavam em vigéncia no Brasil antes de sua
homologacéo, e que orientaram os rumos da educacao até a construcdo da atual LDB. Assim
destacamos a Lei n° 4.024/1961 e a Lei n° 5.692/1971.

A lei n°. 4.024/1961* foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, através dela
houveram mudancas para a educacéo brasileira entre os anos de 1947 a 1961. Mas, isso gerou
divergéncias entre os liberais escolanovistas que defendiam a educacdo para todos, e 0sS
catdlicos que enalteciam a escola privada, principalmente por ndo admitirem intervencgdes do
Estado em seus métodos educacionais (MARCHELLI, 2014).

De acordo com Marchelli (2014), a primeira LDB voltava-se para trés graus: o

primario, o médio e o superior:

[...] primeiro grau, constituido por escolas maternais, jardins de infancia e ensino
primario de quatro anos; grau médio, compreendendo dois ciclos, o ginasial de quatro
anos que abrangia o secundario e os cursos técnico-industrial, agricola e comercial,
vindo depois o ciclo colegial de trés anos, com as modalidades de classico e cientifico
que complementavam o secundario, bem como as formacfes que finalizavam o
primeiro ciclo de natureza técnica, além do curso normal voltado para a formagéo de
professores; e grau superior, compreendendo os cursos de graduacéo, pés-graduacao,
especializacéo, aperfeicoamento e extensdo. (Ibidem, p.1483, grifos nossos)
Entretanto a divisdo apresentada ndo permaneceu no cenario educacional por muito
tempo pois como podemos observar seu foco era apenas 0s conhecimentos técnicos e ensino
profissionalizante. Marchelli (2014) explica que na época esta divisdo nao era considerada
excludente, isso porque ela era vista como uma forma de se unir ao crescimento industrial, que
estava em ascensdo na época, sendo assim era importante ajudar no “projeto politico dos
governos populistas de 1930 a 1964” (MARCHELLI, 2014, p. 1489).
Esta LDB permaneceu até o ano de 1964 e teve fim com o golpe militar, em sua vigéncia
um dos os principais questionamentos era a respeito da valorizacao da elite beneficiada com a
nova gestdo por conseguir deixar seus filhos por longos anos nas escolas, enquanto as camadas
populares precisavam que os filhos adentrassem no mercado de trabalho cada vez mais cedo
devido aos problemas financeiros (Ibidem).
Ao buscarmos as origens do RPC em nosso pais € possivel observar sua presenca no

quadro da Ditadura Militar (BEZERRA, 2015), como foi o caso da Lei n° 5.692/1971. Esta

! Esta lei levou 13 anos para ser aprovada, os conflitos centralizavam em duas frentes: o dever e direito de educar
(publica, gratuita e laica) e da liberdade de ensino (escolas particulares/privadas/religiosas). Ressalta-se que
Constituicdo de 1946 obrigou a Unifo fixar as “diretrizes e bases da educagdo nacional” foi homologada pelo
Presidente Jodo Goulart no dia 20 de dezembro de 1961.
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Lei, implementada dia 11 de agosto de 1971, criada ante a necessidade de novas propostas
educacionais (as quais serdo esplanadas posteriormente), estabelecendo diretrizes para o
primeiro e segundo grau (primario, ginasial e colegial, como visto na Lei n° 4.024/1961)
(SANTOS, 2014).

De acordo com Santos (2014) o ensino do 1° 2° graus foi reformulado em 1969 através
do Conselho Federal de Educacio? (CFE) ante o parecer n°. 466/1969 e n°. 793/1969 elaborado
pelo Conselheiro Celso Kelly. Entre as mudancas estavam o término do exame de admissao,
além de mudancas no curriculo de 1° e 2°graus, que deveriam ter um curriculo em comum, com

disciplinas definidas pelos Conselhos Estaduais de Educacéo:

Na concepgdo expressa pela lei 5.692 destacava-se a preocupacgdo didatica de tornar
o0 conhecimento assimilavel pelo aluno. Dessa forma, deveria ocorrer uma progressao
quanto a insercdo dos conteddos especificos das disciplinas. O item Doutrina do
Curriculo na Lei do Parecer 853/7111 contém uma proposta de escalonamento dos
conteddos de ensino propostos para os diferentes niveis de escolarizagdo, na
perspectiva da maior para a menor amplitude do campo de atuacdo didatica, de modo
a adequar a abordagem do ensino as diferentes etapas de amadurecimento do aluno
com vistas a aquisicdo do conhecimento. Dai a ideia de diferenciar o curriculo por
meio de atividades correspondendo a uma aprendizagem que equivaleria as primeiras
séries do primeiro grau ou ao antigo primario. (SANTOS, 2014, p. 159, grifos do
autor).

Neste ponto, ja podemos identificar o inicio da progressdo nas reformas educacionais,
porém é importante ressaltar, segundo Mazzante (2005), que essa legislacdo emergiu em um
periodo que a democracia sofria repressdo do “Estado autoritario e ditatorial do periodo militar
no Brasil, cujo clima politico fazia apologia as propagandas de cunho nacionalista [...]” (Ibidem,
p.72). Este quadro demonstrava, que para a educacédo alcangar melhores resultados, era preciso
gue houvessem ideias transformadoras com o apoio do Estado, 0 que néo estava acontecendo
na vigéncia da Lei n° 5.692/71, pois 0 governo nao tinha levado em conta a opinido dos
profissionais de educacdo nem dos estudantes.

Mesmo com a repressdo, as discussdes sobre as politicas educacionais continuaram a
acontecer, em meio as turbuléncias da Ditadura Militar podemos observar que o surgimento do
RPC esté alinhado ha uma possivel solucdo da larga escala de reprovacao dos alunos e evasdo
escolar que continuava a acontecer em todo territorio nacional.

Segundo Jeffrey (2011), os politicos Oscar Thompson e Sampaio Déria, partilhando suas
influéncias inglesas, apresentaram a organizagdo ndo seriada em meados de 1920 utilizando o

termo “promogdo automatica”, que objetivava garantir o maior nimero possivel de alunos na

2 Atualmente Conselho Nacional de Educagao.
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escola. Porém, o assunto sobre fracasso escolar s6 passou a ser discutido amplamente a partir

de 1950, quando estudos realizados pela UNESCO no Brasil resultaram nos seguintes dados:

Estudos realizados pela UNESCO ja apontavam o Brasil do inicio do século XX como
0 pais com 0s mais altos indices de retencdo escolar da América do Sul -57,4% na
passagem da 1° para a 2° série do antigo Primério. O estudo da Organizacdo das
Nacoes Unidas (UNESCO) mostrava também a relagdo direta entre repeténcia e o

baixo investimento em educacdo por parte do Estado. (FERREIRA, 2006, p. 29)
Esse quadro preocupante foi discutido em 1956 durante debates internacionais na
Conferéncia Regional Latino americana sobre a Educacdo Priméaria Obrigatoria, promovida
pela UNESCO (Organizacdo dos Estados Americanos), realizada em Lima/Peru, debaterem a
respeito do “fendmeno das reprovagdes” nas escolas latino-americanas (JEFFREY, 2011, p.39).
O representante do Brasil, educador Almeida Janior, inteirado sobre resultados insatisfatorios
da UNESCO, sobre a educacdo no Brasil, destacou algumas medidas que foram aceitas e

incorporadas ao documento final:

- A revisdo do sistema de promogdes na escola primaria, com o fim de torna-lo menos
seletivo;

- O estudo, com a participacdo do pessoal docente primario, de um regime de
promogdes, baseado na idade cronoldgica dos alunos e em outros aspectos de valor
pedagodgico, aplicavel, em carater experimental, aos primeiros graus da escola.
(JEFFREY, 2011, p. 39, grifos do autor)

O educador Almeida Junior, também se baseava no ensino Inglés almejando remediar
situacBes que observava em seu pais, e suas preocupacdes condiziam com a realidade, pois
segundo Ferreira (2006, p. 29), um estudo realizado em Sao Paulo no ano de 1954 evidenciou
que “[...] de cem criangas que entravam na 1* série, apenas trinta chegavam a 4* série ”, ou seja,
na realidade esse problema ndo era atual, estava presente desde 0 ano de 1917.

Almeida Junior era defensor da promoc¢édo automatica, porém segundo Jeffrey (2011),
este acreditava que o sistema deveria ser repensado ao ser inserido nas escolas publicas, isto
por que o sistema era propenso a limitacbes, como, por exemplo, ndo havia estrutura com
mecanismos capazes de combater a evasao escolar. Para Almeida Junior, problemas de ensino
e de aprendizagem poderiam ser camuflados a medida que a opinido publica exigisse resultados
estatisticos. A nova estratégia educacional teria bons resultados se inicialmente houvessem
amplas discussdes com todos os envolvidos, sem isso “a promocdo de estudantes sem
conhecimento seria mais prejudicial do que a repeténcia e a evasdao” (FERREIRA, 2006, p. 30).

A partir deste quadro educacional, entre 1920 e 1950, a promogdo automaética se tornou

uma alternativa favoravel para diminuir a repeténcia, evasao escolar e desperdicio de recursos
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e, segundo Almeida Janior, ndo deveria: disseminar a promogdo em massa, promocao por idade
e critérios de exclusdo (seletividade de alunos normais e anormais). Com todas essas
recomendac0es, a reestruturacdo do ensino deveria ser embasada no aumento da escolaridade
priméria, organizagdo escolar, aprimoramento do professor, modificagdes do sistema vigente e
revisdo dos critérios de promocdo (JEFFREY, 2011).

No mesmo periodo em que Almeida divulgava suas ideias, surgem educadores, como
Dante Moreira Leite e Anisio Teixeira, ambos a favor da promocao automatica, porém
pregavam a construcdo de um curriculo que estivesse de acordo com o desenvolvimento do
aluno, excluindo a reprovacéo e a seletividade, tornando a escola uma instituicdo formadora e

educativa. Segundo Ferreira (2006), Dante Moreira Leite defendia que:

[...] a aprendizagem aconteceria se a escola respeitasse a idade, organizando classes
pelo critério cronoldgico, bem como se priorizasse 0 ritmo de cada aluno e seus
valores morais e afetivos. Nesse aspecto, a reprovagéo escolar indicava que a escola
ndo era capaz de reconhecer outros atributos da crianca, além do desempenho escolar.
(Ibidem, p. 30)

Dante Moreira Leite ndo estava preocupado somente com o curriculo escolar, mas com
a inovagdo nas politicas educacionais brasileiras e, ndo havia como calcular se seus resultados
seriam positivos, pois as mudancas estavam desde 0s objetivos da escola até a funcdo do
professor (JEFFREY, 2011). Um fato era perceptivel, todas as propostas colocadas em pauta
pelos educadores tinham o objetivo de “oferecer um ensino de qualidade as camadas populares
que passam a frequentar a escola ptblica” (FERREIRA, 2006, p.31), e combater a repeténcia e
a evasdo escolar.

Em 1960, com a LDB n°. 4.024/61, art.104, foi autorizado em carater experimental
escolas com curriculos e métodos proprios, com isso a cidade de S&o Paulo (1968-1972) e
Pernambuco (1968) adotaram o sistema de niveis, Santa Catarina (1970-1984) e Minas Gerais
(1970-1973) o sistema de avancos progressistas (JEFFREY, 2011). Em Santa Catarina, de
acordo com Ferreira (2006), as instituicdes escolares excluiram a reprovacao e no decorrer do
periodo letivo os alunos que ndo alcangavam o nivel de aprendizagem necessaria eram
submetidos a técnicas de recuperacdo, sendo concedido uma nova oportunidade aos alunos da
4° e 8° série, principalmente nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. O novo

programa de ensino em Santa Catarina obteve dois resultados:

1° [...] o, “Programa de Avangos Progressivos” teve mais pontos positivos que
negativos. Os indices de Alfabetizacdo saltaram de 64,3% para 93,9%, enquanto de
repeténcia despencaram para 2,3% ¢, os de evasao, para 3,8%.
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2° [...] o projeto teria provocado um aligeiramento do ensino para as camadas
populares devido, entre outras causas, a falta de preparo dos professores, as salas
superlotadas, a falta de servico de apoio pedagdgico e material didatico. Além disso,
a elaboracdo de um guia curricular, sem demarcacdes por séries, teria contribuido para
aumentar a inseguranca dos docentes quanto aos procedimentos a serem adotados.
(FERREIRA, 2006, p.32)

O sistema de avancgos progressistas ndo ficou em ac¢do por muito tempo, pois além dos
resultados de seu desenvolvimento serem contraditdrios havia resisténcia dos educadores para
com seu uso, além de desestrutura, principalmente para com o atendimento individual dos
alunos. Segundo Jeffrey (2011), entre 1979 e 1984, surgiram algumas experiéncias de
organizacdo seriada: Bloco Unico, Ciclo Béasico de Alfabetizagdo e Ciclos de
Aprendizagem/Escola Plural.

a) Experiéncias do “Bloco Unico”, dentre eles faziam parte o Rio de Janeiro (1978-
1984), este sugeria que a passagem entre a 12 e 22 série fosse automatica, para que o tempo de
alfabetizacdo fosse maior, porém a experiéncia findou-se em meados de 1984, onde se
constatou falta de preparo e de formacéo dos professores além de méas condi¢des de trabalho;

b) A segunda “Ciclo Basico de Alfabetizacdo” (CBA), promovia a democratizagdo
eliminando a avaliacdo da 12 série do 1°Grau. De acordo com Bezerra, (2015), no ano de 1980
0 CBA surgiu pelas fortes influéncias das agéncias internacionais que recomendaram a adog¢ao
de ciclos ou niveis de aprendizagem. A CBA foi a primeira experiéncia em grande escala e
ocorreu no Estado de Sdo Paulo (1984), no governo de Montoro, expandida posteriormente para
Minas Gerais (1985), Parana e Goias (1988), porém a burocracia e 0s mecanismos de avaliacdo
eram instaveis, mesmo conseguindo se manter até 1990 a proposta ndo superou os problemas
de atendimento heterogéneo nas salas de aula, resultando no desempenho insuficiente dos
alunos;

C) A terceira era a de “Ciclos de Aprendizagem” Sao Paulo (1992) e a “Escola
Plural”, em Belo Horizonte (1994), propostas estruturadas pelo PT (Partido dos
Trabalhadores), renovou o curriculo, levando-0 a um novo patamar, onde havia integracdo de
contetudo a partir de experiéncias pessoais dos alunos resultando em uma escola popular
democrética.

Apesar dessas importantes experiéncias, Ferreira (2006) evidencia as falhas nos projetos
que tinham como base a implantacéo de ciclos com progressao continuada, considerando que

as taticas contribuiam apenas para o escamoteamento da realidade escolar:

Destacamos os que temos chamado de “promogdo compulséria”, decorrentes de uma
distorcida apropriacdo de processos desenvolvidos pelo idedrio de esquerda,
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adaptados mecanicamente pelas atuais politicas educacionais mercantilistas, com
intuito de inimizar as comprometedoras estatisticas educacionais [...] Esse avango
continuo do estudante sem qualquer tipo de obstaculo , como se a sistematizacéo e a
apropriacéo do conhecimento fossem o resultado de uma agéo puramente ludica [...]
Do ponto de vista dos gestores e dos intelectuais subalternos, encarregados da
formagdo de “‘consensos”, divulgados & populacdo, os projetos de promocéao
automatica [...] foram sempre bem sucedidos [...] (Ibidem, p. 36).

Para o autor, € possivel identificar que o sentido original de progressao se mostrou
ineficaz, a politica de ciclos que buscava ajudar os alunos das “massas populares” (Idem, p.36)
se mostrou mecanica. Entre outros problemas encontrados na época, acreditavam que essas
inovacgdes educacionais desenvolvidas estavam sempre relacionadas a contextos politicos, e por
isso sofriam transformacg6es no decorrer dos anos.

Em 1992, na administracdo de Luiza Erundina e do Educador Paulo Freire (entdo
secretério de educagdo) a prefeitura de Sdo Paulo adotou o regime de ciclos. O Ensino
Fundamental foi dividido em trés ciclos, as quais havia retengdo no final de cada ciclo e os
alunos que chegavam a reprovar repetiam apenas o Ultimo ano do ciclo, as avaliacBes eram
realizadas através de relatorios subjetivos dos professores que para Bezerra (2015, p. 23) era
uma “avaliagdo obscura qualitativa e continua”. Isso porque, para 0 autor, era apresentado as
instituicOes escolares um sistema que focava principalmente na qualidade da educacédo, que
teoricamente € o principal foco dos ciclos, entretanto via-se apenas a continuidade, pois 0s
alunos apenas seguiam nos anos escolares, mas os problemas na aprendizagem continuavam.

Bezerra (2015), discorre que no ano de 1995, com a participacédo do PSDB no Governo
Federal e em alguns Estados “o sistema passou a integrar a ampla reforma do aparelho de Estado
baseado na desregulamentagdo, na privatizagdo e na flexibilizagdo da gestdo educacional”
(Ibidem, p.23), e ainda afirma que, em Minas Gerais e no Ceara as experiéncias do regime de
ciclos passaram a ser acompanhadas pela promocao automatica e por salas de aceleracdo que
serviriam para nivelamento de alunos com baixo rendimento. No Ceara, a préatica dos
professores era pautada, principalmente, na aceleragdo de estudos, pois o tempo normal dos
alunos em sala de aula ndo era o bastante, 0 governo do Ceara passou a constatar resultados
significantes quanto a evasdo escolar e aprovacdo, no entanto, assim como nas demais
experiéncias, alunos completavam o Ensino Fundamental sem saber ler e escrever ainda eram
realidade (Idem, Ibidem).

A partir dessa contextualizacdo, podemos verificar que 0 RPC vem permeando a
legislacdo educacional e experiéncias no pais, entretanto, ainda estava relacionada a solucédo de
problemas imediatos que levavam ao fracasso escolar e pouco vislumbrava a processo de

aprendizagem do estudante a partir do seu contexto social, econémico e cultural.
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Atualmente a RPC esté presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°.
9.394/1996, assegurando que a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e o Ensino Médio
podem ser organizados em anos, semestres ou ciclos garantindo progresséo continuada, € o que

passamos a abordar no topico abaixo.

2.3 DISCURSOS OFICIAIS: RPC E AORGANIZACAO EM CICLOS NA LBD 9.394/1996

No ambito educacional, ¢ comum relacionar/ligar o termo “organizagdo em ciclos” a
“progressao continuada”, e quando citados podem parecer um sd, mas isso acontece, pois,
Valente e Arelaro (2002) declaram que a organizacdo em ciclos implica em progressao
continuada, por isso 0s termos aparecem continuamente complementando um ao outro.
Entretanto, para que os termos possam ser diferenciados de forma clara é preciso identificar
que a “organizagdo em ciclos” se refere principalmente ao tempo de aprendizagem e a
“progressdo continuada” a organizagdo escolar. O que significa que ambos estardo sempre
ligados a curriculo e avaliacdo (Ibidem, p. 28).

A organizagdo em ciclos foi criada com a intengdo de superar o sistema baseado na
seriacdo, pois segundo Céancio et al. (2016, p. 107) “a organizacdo da escola em séries anuais
passa pela concepcdo da logica temporal e estd articulada ao entendimento de curriculo
fragmentado, classificatorio, excludente e homogeneizador”, sendo assim ndo havia como
aceitar o modelo seriado sem entender que cada aluno tem capacidades peculiares em assimilar
conhecimentos além do préprio tempo de aprendizado.

Valente e Arelaro (2002) esclarecem que a organizacdo em ciclos trouxe um novo olhar
para o0 processo educativo, onde aprender ndo é apenas passar de ano ou alcancar notas, mas
apreender e produzir novos conhecimentos que permitam entender 0 mundo de forma mais
complexa. Nesta organizagdo, o aluno ndo é mais avaliado anualmente, ao final de cada
série/bimestre, e sim apds o término de cada ciclo, dispondo de mais tempo para compreender
os conteldos com acompanhamento individual a sua disposicdo, o que afeta diretamente o
trabalho pedagdgico considerando que os professores necessitam rever suas praticas para fazer
a regulacao do processo de ensino onde houver necessidade.

A implantacdo da organizacdo em ciclos € facultativa, conforme expresso no art. 32, §
1° da LDB, entretanto Ferreira (2006), constata com base nos dados do Censo escolar de 1999
publicado pelo INEP e pelo MEC, que o sistema de ciclos ja abrangia 23% das matriculas do

Ensino Fundamental no Brasil, um total de 36 milhdes de alunos. As instituicdes de ensino
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observam como deve ser realizado o trabalho em ciclos de aprendizagem no Art. 23 que dispde

sobre a organizacdo da educacao basica:

A educacdo bésica podera 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 organizagdo, sempre
gg)e 0 interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 2017, p.

Conforme observamos na LDB, o ensino fundamental deva ter a duracdo minima de 8
anos, garantindo a aprendizagem dos alunos. Essa durabilidade também estd presente nos
documentos do MEC (BRASIL, 2006) que em consonancia com a LDB recomenda a
organizacao em ciclos com a duragcdo minima de 9 anos, para isto o projeto politico pedag6gico
das escolas deve ser voltado para a qualidade da educacgéo por meio de processos participativos
da gestdo democratica, diferente da legislacdo anterior (5.692/1971) que fixava a duracdo de
ensino em 8 anos, limitando tempo para o desenvolvimento da aprendizagem. Podemos
considerar que neste aspecto ha preocupacdo com o tempo de escolarizacdo da populacéo
estudantil, havendo possibilidades efetivas de consolidar a aprendizagem.

E para que este tempo fosse utilizado da melhor maneira possivel, o ingresso do aluno
nas escolas deve ser realizado a partir dos 06 (seis) anos de idade, pois de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN (BRASIL, 2013) o aluno tem a possibilidade de ter
desenvolvimento pleno focando na diversidade cultural e individual que demandam espaco e
tempo.

Este tempo de aprendizagem, que os estudantes dispGem necessita ser ampliado, com
mais tempo para construir conhecimentos, pode ser observado nos diferentes modelos da
divisdo em ciclos no 3° relatério do programa do MEC (BRASIL, 2006) a qual demostra
possibilidades da divisdo em ciclos, como por exemplo 1° Ciclo de 1° ao 3° ano, 2° Ciclo do
4° e 5° ano, 3° ciclo 6° e 7° ano e 4° ciclo 8° e 9°ano, ou 1° ciclo 1° ao 5° ano; 2° ciclo de 6°
ao 9° ano, dentre outras divisdes. O sistema de ciclos pode ser estruturado de diferentes formas,
e mudar de acordo com as legislacGes Estaduais e Municipais, ou seja, a possibilidade de
organizacao no ensino fundamental fica sob responsabilidade de cada Estado, que escolherd a
divisdo em ciclo favoravel a sua realidade local, levando sempre em conta que os alunos sdo
sujeitos em desenvolvimento (Idem, Ibidem).

A organizacdo de ciclos em sua maioria abrange de trés a cinco séries, justamente em
fungéo de prolongar o tempo de aprendizado do aluno (o qual anteriormente era de apenas

anual). Para Perrenoud (2004) os ciclos de aprendizagem trazem novas possibilidades de
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atendimento as criancas, com uma forma diferenciada, levando em conta suas multiplas
diferencas, ensinando-as com igualdade e lutando contra o fracasso escolar.

Quanto as atribui¢des da Progressdo Continuada, o curriculo perde a rigidez, e deixa de
usar prazos avaliativos fixos, pois ndo ha como definir o aluno simplesmente por tempo e nota,
ou usando os termos “aprovado” ou “reprovado”. Isso possibilitou ampliar as possibilidades
para o trabalho dos professores, que teriam a oportunidade de avaliar sem classificar o aluno na
perspectiva de favorecer a aprendizagem (VALENTE; ARELARO, 2002).

A Progressdo Continuada estd presente em todos os ciclos educacionais, pois em
qualquer sistema educativo os alunos ndo devem estagnar, seja em uma série, um maédulo, um
semestre ou ciclo, hd sempre a necessidade de progressdo, ou seja, de desenvolvimento do

aluno. No Brasil, 0 RPC esta presente na LBD que estabelece:

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progresséo regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino. (BRASIL, 1996, p. 23)

Observamos que, assim como a organizacdo em ciclos, o uso do RPC também é
facultativo. Para Jeffrey (2012), adotar ou ndo a progressao acaba se tornando uma opg¢éo para
0S governos, uma vez que a LDB flexibiliza essa questdo, deixando claro que a Progresséo
Continuada pode ser ou ndo adotada pelas escolas.

A legislacéo orienta, que, a partir da Progressdo Continuada, o aluno seja acompanhado
durante seu desempenho nas aulas, se caso este estiver com atrasos terd a possibilidade de
acelerar seus estudos, ou até mesmo devera realizar aproveitamento de estudos, assim como
igualmente ter o direito a avaliacBes paralelas caso esteja com baixo rendimento escolar
(BRASIL, 1996).

A orientacdo da LDB para estados e municipios quanto ao desenvolvimento da
Progressdo Continuada é que seja desenvolvida de forma a garantir o sucesso no aprendizado e
desenvolvimento dos alunos, pois a principal preocupacdo do RPC ndo € somente focada na
reestruturacdo do sistema organizacional da escola, mas nos resultados que esta proporcionara
aos estudantes.

Para Camargo (1999) a Progressdo Continuada busca universalizar a educagéo bésica a
fim de garantir que as criancas permanegam na escola substituindo a repeténcia pela inclusdo.
Mesmo que o aluno ndo alcance a media estipulada, o sistema prevé que esse tenha a

possibilidade de receber apoio dos professores paralelamente as aulas normais (SOUZA,
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SILVA, 2001), podendo esse apoio ser aplicado em aulas extras em um contraturno. Para Sousa,

(1999), esse sistema garante ao aluno estabilidade e desenvolvimento como ser humano:

[...] a implantacdo dos ciclos, ao prever a progressdo continuada, sup8e tratar o
conhecimento como processo, e, portanto, como uma vivéncia que ndo se coaduna
com a ideia de interrupcdo, mas sim de construcdo, em que o aluno é situado como
sujeito da acdo, que esta sendo formado continuamente [...] (Ibidem, p. 34)

Nessa perspectiva a RPC possuir caracteristicas integradora e democrética, na medida
em que respeita o desenvolvimento da autonomia do estudante no processo educativo, 0 que
implica que tanto professores quanto os alunos, devem observar o regimento vigente da escola
em que trabalham/estudam (BRASIL, 1996) para que o RPC seja desenvolvido.

Atualmente, em grande parte do pais, cada ano escolar é dividido em quatro bimestres
e ao final de cada bimestre o professor deve estabelecer uma prova final para os alunos, as
avaliacOes e provas aplicadas em cada escola, podem ou ndo apresentar 0s mesmos modelos.
Para Jeffrey (2011) com a progressdo continuada, a escola é forcada a encontrar diferentes
maneiras de ensinar, assegurando assim a aprendizagem, ou seja, no RPC mesmo que o0s alunos
ndo consigam atingir a média ao final de cada bimestre deverdo ter um acompanhamento
especial, com mais tempo de aprendizado e sem preocupagdes quanto a “reprovagoes”.

De acordo com Bezerra (2015), a Progressdo Continuada tem sido aplicada
principalmente no Ensino Fundamental, dividido em dois ou mais ciclos e somente aplica a
reprovacao ao final de cada ciclo. Podemos observar que é neste ponto que a organizacao de
ciclos e a progressdo continuada se complementam. Valente e Arelaro (2002) indagam que
ambos constituem uma proposta politico pedagogica que garante o direito a educagcdo com
qualidade através da reestruturacdo escolar pressupondo ‘“organiza¢do curricular,
ressignificacao da avaliacdo da aprendizagem, redefinicdo do tempo e espacos escolares, novas
concepgOes praticas e relacGes de trabalho, formacdo permanente dos educadores e gestéo
democratica”, deste modo, podemos afirmar que a implementagédo de ciclos com a progressao
continuada apresenta uma variedade de propostas, com infinitas possibilidades de organizacao
escolar.

De modo a garantir que as principais concepcdes sobre curriculo e avaliacdo presentes
no RPC e consequentemente na organizacdo em ciclos se faga eficaz, a LDB dispde de alguns
mecanismos que corroborem com um ensino igualitario e construtivista. Em primeiro lugar, a
carga horaria anual minima dos alunos na escola passa a ser de oitocentas horas (800)

distribuidas por duzentos (200) dias letivos, sem levar em conta os dias destinados as provas
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finais (art. 24, 1.), dando importancia ao tempo de aprendizado do aluno, que deve ser
aproveitado ao maximo como visto principalmente nas concepcdes de ciclos.

Em segundo lugar, serdo aceitos alunos advindos de outras escolas sem levar em conta
se estes tém ou ndo historico escolar (art. 24, 1), garantindo, assim, a permanéncia e
continuidade destes alunos sem imposic¢des quanto a burocracias, ideais que podemos observar
no RPC, que busca a insercdo das massas na escola, lembrado que quanto mais burocratica a
insercdo dos alunos nas escolas, mas dificuldades ha em combater a evasdo escolar. E em
terceiro lugar, a implantacdo da escola integral no ensino fundamental (art. 34, 8 2°), mais uma
vez indicando a questao do tempo, que limitada a um periodo apenas ndo se dispunha de tempo
0 bastante para verificar o andamento da aprendizagem dos alunos.

Algo a que foi destacado, e é de grande importancia, se deve ao fato de que o0 RPC nao
foi introduzido nas leis apenas como um termo, que devesse seguir fielmente, assim, ndo ha
como apenas identifica-lo individualmente nas leis sem demostrar quais critérios foram criados
para sua implementacdo. A utilizacdo dos ciclos de aprendizagem, por exemplo, adicionou a
perspectiva de uma progressao que respeitasse o tempo de aprendizado do aluno, focando em
uma avaliacdo diferenciada e construtiva, porém ndo havia como respeitar este tempo se
legislacdo educacional ndo flexibilizasse a insercdo dos alunos no ambiente escolar ou até
mesmo aumentasse a estadia destes nas escolas visando sua evolugdo na aprendizagem. Foram
destacados poucos pontos a respeito dos artigos que complementam o RPC na LDB, podemos
discutir sobre outros pontos que surgiram a partir dos ideais de progressdo, nos atermos
principalmente a estes por fazerem parte do Ensino Fundamental, o qual representa o foco desta
pesquisa, mas que com toda certeza abre possibilidades para diferentes discussées no meio

educacional.

2.4 IMPLICACOES DO RPC NO AMBITO EDUCACIONAL BRASILEIRO

A partir da implementacéo de carater inovador do RPC, surgiram questdes complexas a
serem discutidas no meio educacional. Professores e pesquisadores discorrem a respeito das
transformac®es ocorridas nos ultimos anos desde o desenvolvimento deste regime. Deste modo,
serdo retratadas, os principais discursdes sobre as questdes avaliativas, organizacionais e as
incoeréncias das novas politicas educacionais para com a realidade, destacando as diferentes
faces deste regime, presente na maioria das instituices escolares do Brasil.

Primeiramente hé autores que entendem que o RPC nada mais ¢ do que “Progressao

automatica”. Souza e Silva (2001, p.55) afirmam que a progressdo, disposta nos documentos
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oficiais da LDB (2017), nada mais ¢ do que a “polémica progressdo automatica”. Para os
autores, 0os documentos oficiais apenas fogem desta nomenclatura, o que leva a entender que
ambos podem ser a mesma coisa, porém é possivel encontrar diferentes definices e
alinhamentos para ambos os termos.

Por outro lado, Valente e Arelaro (2002) destacam que a progressao automatica € uma
politica que anula a repeténcia e visa principalmente a melhoria de indices estatisticos
educacionais, ou seja, 0 que esta em foco sdo os fatores motivacionais que impulsionam o capita
internacional do pais, diferente da progressdo continuada, cujo objetivo nas politicas
educacionais é combater a exclusdo, mudar a concepcdo politica pedagdgica e garantir
mecanismos que melhorem a educacgdo propiciando uma formacao estavel para nossos alunos
(Tbidem).

As convergéncias entre os termos, segundo Noronha (2002) se deve ao modo como o
sistema de avaliacdo esta sendo realizado atualmente nas instituicdes escolares. De acordo com
as pesquisas da autora, nas escolas estaduais do estado de Sdo Paulo, a reprovacdo automatica
acontece quando os direitos dos alunos ndo estdo sendo levados em conta, quando estes mesmo
ndo compreendendo os contetdos ministrados continuam sendo promovidos. O que nos leva a
discussdo inquietante do termo “reprova¢ao” nas medidas avaliativas do RPC.

Na estrutura seriada, os alunos que ndo conseguiam alcancar médias suficientes em
certos componentes curriculares, eram reprovados e deviam refazer a mesma série repetindo as
disciplinas ja cursadas, objetivando somente alcancar nota no componente curricular no qual
foi “reprovado”. A partir do reconhecimento da RPC no processo educativo na LBD (2017),
esta reprovacdo passa a ser nula nas instituicbes escolares, porém ndo foram todos o0s
educadores que aceitaram o fim deste designio. De um lado, o fim da reprovacdo trouxe a
eliminacdo da seletividade, de outro, a reprovacao passou ser vista como um meio pelo qual os
professores obtinham respeito dos alunos.

Valente e Arelaro (2002) ponderam que a reprovacao nao deve ser vista como um ponto
positivo, pois ndo garante qualidade de ensino, para eles “a repeténcia ndo tem se constituido
em alternativa social ou pedagdgica para motivar ou garantir a aprendizagem dos alunos”
(Ibidem, p.23), ou seja, os alunos s@o mais propensos ao fracasso escolar caso submetidos a
reprovacao por fatores psicoldgicos. Além do mais, a avaliagdo que seguia 0 modelo de seriagdo
contemplava o caminho da rigidez dos contetdos, os quais eram divididos por ano e faixa etaria,
eram base para as séries seguintes, idealizando o conhecimento de forma linear, na qual o
curriculo tinha inicio do “concreto para o abstrato, € do simples para o complexo” o que nao se

enquadra com a realidade da aprendizagem diéria dos alunos (Ibidem p. 22).
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Mas, é importante salientar outras faces da visdo de reprovacédo, para os professores a
questdo ndo esta ligada somente a avaliacdo e situacao conflituosa da evasdo escolar, eles se
sentem desmotivados a lecionar pois de acordo com Guilherme (2007), o professor ndo tem
mais autonomia, e as questdes de indisciplinas aumentaram em sala de aula. Estas situacoes
ocorrem, pois, é preciso somar a implementacdo do RPC medidas estruturais e profissionais
que fortifiqguem o trabalho pedagdgico, buscando alternativas para a falta de interesse dos
alunos.

A partir da opinido desses autores, é possivel destacar um outro lado do RPC, levando
em conta que este pode ser um grande aliado ao combate da evasao e repeténcia dos alunos,
contribuindo também para a qualidade do ensino e da aprendizagem, entretanto é usado de

forma indevida nas escolas:

A ideia de organizar a vida da escola em ciclos, em lugar de séries, pode representar
uma boa alternativa, para se atender as reais necessidades vividas pelo aluno em sua
evolucdo, mas exige uma longa e dificil caminhada. As tentativas de mudangas répidas
e faceis nesse sentido podem resultar em fracassos totais. Ndo se pode simplesmente
suprimir as séries e suspender a avaliagdo dos alunos na passagem entre elas, como as
vezes tem sido interpretada a aprovacdo automatica, e passar o aluno das méos de um
professor para o outro, sem assumir a responsabilidade de verificar como ele se encontra
em relagdo aos dominios esperados para aquele periodo. (LUDKE, 2000, p. 49)

A inexisténcia do desenvolvimento do RPC, pode ser detectada a medida que se sugere
mudangas rapidas/faceis. Questdes de cunho avaliativo e mudangas significativas, requerem
tempo e paciéncia, é preciso trabalhar o RPC de forma adequada, a organizacdo politica e
pedagogica deve ser claramente difundida entre os educadores, ou entdo resultara em sistemas
controversos. Para que isso ndo aconteca é preciso, segundo Jeffrey (2011), entender que o RPC
sO é desenvolvido corretamente quando ha discussGes no campo educacional que gerem politicas
voltadas a uma educagdo com ensino e aprendizagem de qualidade.

Para Freitas (2003), entraves encontrados, nada mais sdo do que resultados de solucbes
imediatistas, seria necessaria uma transformacao no meio educacional com resultados que fossem
visiveis instantaneamente, por exemplo, ap6s a implementacdo do regime o0s resultados
esperados, como a regularizagdo do fluxo escolar, foram positivos para as escolas (CATANI,
2000). Porém esse seria apenas um dos problemas a serem resolvidos, ndo houve uma
reestruturacao do regime deste ent&o, o que acumulou pendéncias sobre a organizacgdo e avaliacéo
escolar a longo prazo. Além disso, mesmo que o RPC norteie a “melhoria de ensino, equidade e

eficiéncia” (JEFFREY, 2011, p. 68), o sistema educacional ndo conseguiu atingir a organizagao

de um projeto educacional local que tenha melhoria de ensino, equidade e eficiéncia, agregado as
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politicas educacionais propostas pelos governos, devido a dificuldade de atrelar conceitos, que se
tornaram muito complexos (Ibidem).

Ao deixar de lado novas discussdes, sobre uma possivel estruturacdo do regime que
estivesse de acordo com a realidade do sistema educacional atual, surgem implicagbes como o
aumento da forca econdmica na educacao (Ibidem). Esse aumento, pode tirar o foco do RPC, que
é principalmente sobre o ensino e aprendizagem, passando a trata-lo com simplicidade e segundo
o autor limita “[...] as discussdes e problematicas educativas a uma perspectiva técnica,
desvinculada do carater politico, em fun¢do da valorizacdo da racionalidade instrumental”
(Ibidem, p. 68).

Assim o0 RPC pode se transformar estritamente em um processo tecnicista, correndo sério
risco de ndo ter mais sentido politico o que resultaria na diminuicdo de novas discussoes e
solucdes dos problemas que permeiam as escolas na atualidade.

N&o obstante desta posicdo, Bezerra (2015) critica 0 RPC, discorrendo sobre a outra face
do sistema que ele mesmo declara ser uma “ideologia da destrui¢do do ensino”. Segundo os
estudos do autor, a burguesia seria a principal beneficiada pelo regime, pois a principal luta contra
a escola tradicional se da ante “ideia de que a escola e 0s métodos tidos como tradicionais seriam
essencialmente uma imposigao das classes dominantes contra trabalhadores” (Ibidem, p. 35),
ou seja os alunos pertencentes as classes populares necessitavam de acompanhamento
adequado, esclarecendo suas duvidas e vencendo suas dificuldades, pois 0 meio em que viviam
ndo condizia com os conceitos da escola tradicional, que eram destinados a essencialmente a
classe burguesa. Entretanto, o que era para ser a solu¢do dos problemas educacionais passou a
refletir uma ideia contraria, a de que as criangas da classe baixa ndo eram capazes de decifrar,
por assim dizer, os cddigos de conhecimentos cientificos (referem-se a compreensao dos
diversos conteddos escolares), 0s quais sdo requisitos essenciais das escolas particulares que
utilizam as metodologias tradicionais.

O uso desse conhecimento cientifico, seqgundo Duarte (2004), ndo se refere apenas a
uma educacao intelectual ou a quantidade de contetdo que eram objetivos principais do ensino

tradicional, mas a questdes amplas:

[...] ao defender como tarefa central da escola a socializagdo do saber historicamente
produzido, a pedagogia histérico-critica procura agudizar a contradi¢do da sociedade
contemporanea, que se apresenta como a sociedade do conhecimento e que,
entretanto, ao contrario do que é apregoado, ndo cria as condi¢fes para uma real
socializagdo do saber. (Ibidem, p. 9)
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Assim, mais do que a importancia do saber cientifico no curriculo escolar, destaca-se o
direito que os alunos tém de receber este saber, de dispor deste nas instituicdes escolares
publicas. Segundo Bezerra (2015, p. 45) “a cultura e a ciéncia sistematicas vistas como o c6digo
da classe dominante permaneceriam nas maos exclusivas das... classes dominantes”, isto
significaria que os intentos da burguesia em continuar no poder estariam sendo fortificados com
as novas politicas educacionais, onde a verdadeira realidade seria, que os filhos dos ricos se
apoderassem dos conhecimentos cientificos enquanto o filho do pobre passasse a aprender

apenas o possivel ou o essencial. Bezerra (2015) entdo deixa claro que:

No plano das ideias pedagogicas, entretanto, a virada do século XIX para 0 XX sera
marcada pelo declarado abandono da perspectiva da escola igualitaria e da
transmissdo do conhecimento cientifico. Essa nova orientacdo serd apresentada na
forma, de um lado, de um renascimento do ensino personalizado, centrado na
peculiaridade individual e, de outro, do abandono da transmissdo da teoria e da
generalizacdo cientifica em favor de uma espécie de autoaprendizagem centrada nas
experiéncias de cada individuo e ritmada puramente pelas suas possibilidades
ambientais e caracteristicas psicoldgicas. (Ibidem, p. 39)

Para o autor, o RPC traz ideologias controvérsias, sendo necessario atentar para algumas
questdes importantes. Primeiro, ndo deixar de lado o conhecimento cientifico, pois como as
avaliagdes serdo voltadas principalmente as questfes sociais e culturais, e das experiéncias dos
alunos, é possivel que o conhecimento cientifico cientifico figue em segundo plano. Neste
aspecto, Saviani (2005) identifica a escola como a instituicdo detentora do saber sistematizado,
ela € a responsavel por possibilitar que a populacdo tenha acesso ao saber cientifico, ou seja, é
importante construir e usar as novas formas avaliativas, pois elas vieram para ajudar
principalmente os educandos, mas nao se pode esquecer dos conhecimentos especificos, aqueles
que fazem parte da construcao da historia, literatura ou da ciéncia.

Estes questionamentos, contra ao a favor do RPC podem estar ligados a flexibilizacédo
da LDB, considerando as varias interpretacdes sobre o regime, de acordo com Demo (1998)
correm o risco de ser mal interpretada, assim cada qual o utilizaria como bem entendesse, para
beneficio préprio, o que nos leva a perceber porque o discurso que leva as principais
problematicas dos professores e dos alunos € por vezes abafado.

Para Ferreira (2006), ndo sabemos ao certo se 0s artigos que propdem possibilidades de
mudanca e transformagéo no meio educacional (LDB, 2017, art. 32, § 1° e § 2°) sdo o bastante
para combater o fracasso escolar e a retencéo, ao invés disso, alerta o autor que com as inUmeras
incertezas, ¢ possivel que estas resultem na promocdo de alunos, “sem a aquisicdo dos

conhecimentos necessarios para uma leitura transformadora do mundo” (2006, p. 51). Para isso
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é preciso focar principalmente nas praticas avaliativas que tenham enfoque na aprendizagem,
compreendendo as individualidades de cada educando e o ajudando a solucionar suas as
dificuldades, permitindo a construcdo do conhecimento (LUCKESI, 2018).

O RPC, presente no meio educacional como politica avaliativa, busca inovar no ensino
e aprendizagem abrangendo todos os componentes curriculares, dentre os quais, destaca-se 0
componente curricular de Lingua Portuguesa. Por se tratar da lingua materna se torna base para
as demais disciplinas, sendo assim em subsequente sera evidenciada a importancia desta para o
processo educativo, bem como trazer a tona o que as diretrizes e parametros curriculares (DCN
e PCN) estabelecem para o processo de ensino e aprendizagem e sua relagdo com o letramento

literario.
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3 LINGUA PORTUGUESA E O LETRAMENTO LITERARIO

O uso do RPC no cenario politico educacional, trouxe novas concepgfes sobre a
aprendizagem dos estudantes, visando principalmente a qualidade do ensino e aprendizagem
nas escolas em todo o pais. Este, pode ser empregue nas praticas avaliativas de todos
componentes curriculares, inclusive no de Lingua Portuguesa, possibilitando que os professores
respeitem o tempo de aprendizado dos alunos.

O desenvolvimento de um ensino de qualidade na Lingua Portuguesa é de estrema
importancia, pois é através dela que ha o didlogo em todos 0s meios sociais nas diversas
situacOes cotidianas. Segundo Sena (2001), a Lingua Portuguesa tem o poder de desenvolver o
intelecto, pois 0 mundo ndo é somente conhecido por meio da lingua falada em meio as
vivéncias diarias, mas de documentos historicos e cientificos de nossos antepassados, onde a
cada ano que se passa nds utilizamos para evoluir em diferentes areas de conhecimento. E
através dos registros, que podemos fazer novas descobertas cientificas, e transformar
continuamente o discurso ideoldgico para que este se desenvolva criticamente. A partir dessas
consideracdes é que abordamos neste capitulo as mudancas no ensino da Lingua Portuguesa e
a importancia de sua legalizacdo no cenario politico educacional, recomendacdes especificas
dos PCN que auxiliam os educadores a ampliar sua visdo sobre o ensino e finalmente o
letramento literario como dispositivo que auxilia no processo de compreensao da leitura e da

escrita na Lingua Portuguesa.

3.1 A LINGUA PORTUGUESA: MUDANCAS DO ENSINO NO CENARIO POLITICO
EDUCACIONAL

O RPC nas escolas representa a possibilidade de proporcionar a todos os estudantes uma
educacdo de qualidade, e pode ser visualizado através do ensino e aprendizagem em todos 0s
componentes curriculares. Para que isso fosse possivel seriam necessérias transformagdes do
ensino escolar, as quais deveriam se afastar do tradicionalismo buscando repensar suas praticas
pedagogicas.

Sendo assim, era preciso focar principalmente no ensino dos componentes curriculares,
no caso da Lingua Portuguesa, o foco do ensino, que era a leitura e escrita através da gramatica,
deveria ser modificado, pois de acordo com Speranca-Criscuolo (2014), estudos pautados na
linguistica textual, sociolinguistica, pragmatica, analise do discurso e outras, revelavam que a

gramatica normativa pouco contribuia para o aprendizado dos estudantes.
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Esses e outros estudos trouxeram novas reflexdes sobre o ensino da Lingua Portuguesa,
a gramatica ndo era mais vista como absoluta, seguir regras especificas e cansativas ou
exaustivas memorizac¢des nao resultavam no conhecimento da lingua, ndo formava alunos que
dialogavam, que discutiam, mas o0s aprisionava em conceitos pragmaticos vistos como sem
beneficios para sua vida.

Foi a partir de perspectivas como essa, que houve a necessidade de ampliar o ensino da
Lingua Portuguesa, sobrepondo as questdes sociais e culturais as técnicas gramaticais. Com
isso, sob fins legais, foi criado os Paramentos Curriculares Nacional (PCN) através do
Ministério da Educacdo (MEC), que pautado na LDB apoiou a reestruturacdo da abordagem do
ensino, embasando suas teorias nos estudos de educadores contemporaneos, para que dessa

forma a lingua fosse ensinada a partir de todas as suas peculiaridades:

Nesse momento, o foco do ensino deixa de ser a gramatica e passa a ser a produgédo
e compreensdo de textos a partir do estudo dos diversos géneros textuais, dos
mecanismos de coesdo e coeréncia, das caracteristicas do contexto de producdo dos
textos estudados. A gramatica é fortemente criticada, principalmente por seu
normativismo e pelo apego a nomenclatura. (SPERANCA-CRISCUOLO, 2014,
p.26).

Essa reformulacdo ocorreu, de acordo com o PCN, devido as criticas referentes ao
ensino da Lingua Portuguesa, principalmente relacionados a gramatica, dentre as que tinham
mais destaque esta: a da “desconsideracao da realidade dos alunos”, em que a didatica no ensino
proposto era uma para todos os educandos, ndo havia o cuidado de entender a situacdo social
ou psicoldgica do aluno; “a excessiva escolarizagao das atividades de leitura e de producgdo de
texto”, a qual entendia que o ato de repeti¢do resultasse no aprendizado; “excessiva valorizacao
da gramatica normativa e a insisténcia nas regras de exce¢do, com o0 consequente preconceito
contra as formas de oralidade e as variedades ndo-padrdo”, fato observado anteriormente, a qual
as regras tinham grande valor no aprendizado; “o ensino descontextualizado da metalinguagem,
normalmente associado a exercicios mecanicos de identificagdo de fragmentos linguisticos em
frases soltas”, os exercicios e avaliagcdes do aluno na lingua portuguesa era baseado em um
ensino tecnicista, direto, que contemplava o uso das regras e por isso ndo utilizava textos mas
fragmentos, levando o aluno a ter uma visdo fechada e ndo ampla sobre os textos; “a
apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente uma espécie de gramatica tradicional
mitigada e facilitada.”, inconsistente pelo fato dos alunos estarem aprendendo somente regras,

gue poderiam néo ser utilizadas futuramente, e que por vezes eram extremamente cansativas e

facilmente esquecidas ap6s um tempo (BRASIL, 1998, p.18).
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No sentido de reorientar as praticas pedagdgicas relacionadas a essas questdes 0 PCN
destaca quais alternativas foram tomadas, para que no ensino da Lingua Portuguesa ndo fossem

mais cometidos 0S mesmaos erros:

A divulgacdo dessas teses desencadeou um esforco de revisdo das préaticas de ensino
da lingua, na diregdo de orienta-las para a ressignificacdo da nocédo de erro, para a
admisséo das variedades linguisticas préprias dos alunos, muitas delas marcadas pelo
estigma social, e para a valorizacao das hip6teses linguisticas elaboradas pelos alunos
no processo de reflexdo sobre a linguagem e para o trabalho com textos reais, ao invés
de textos especialmente construidos para o aprendizado da escrita. ((BRASIL, 1998,
p.18)

Essas questdes demonstram que o ensino da Lingua Portuguesa se voltou para um ensino
que desenvolvesse a linguagem e suas diferencas, focando principalmente na cidadania, que de
acordo com Pszczol (2008) deve ser um dos principais quesitos no ensino da leitura e da escrita.
Sobre isso Santos, Moraes e Lima (2018, p. 94) expdem que “[...] as habilidades de ler ¢
escrever possibilitam o exercicio de todos os papéis que possa ter na sociedade”, ou seja, a
escola e os profissionais que dela fazem parte devem ser conscientes da importancia da leitura
e da escrita para todos os seres humanos inseridos na sociedade. Nesse contexto, a Lingua
Portuguesa € um instrumento importante e significativo, pois ao domina-la possibilita a
liberdade de sustentar opinides em diferentes contextos sociais (Ibidem).

A respeito do ensino gramatical, ele ndo seria menos importante que as questdes sociais
e culturais. Mas eram necessérias algumas mudangas no modo de compreender o ensino da
Lingua Portuguesa. No caso da aprendizagem da escrita, por exemplo, é correto afirmar que ela
ndo possui 0 mesmo modo de aprendizagem da lingua oral, ha questdes mais complexas, sendo
assim as competéncias linguisticas relacionadas a leitura e escrita devem ser incorporadas na
escola, onde possivelmente hd métodos para o ensino dos aspectos linguisticos, principalmente
do fonolégico (TRAVAGLIA; ARAUJO, 2007). Essas informagdes indicam que 0 processo de
ensino é lento, devido a distancia entre a aprendizagem da escrita e da fonologia da lingua, que

podem ser identificadas no trecho a seguir:

Para exemplificar, na nossa lingua o fonema /u/ podera ser transcrito de varias formas,
com u em mau, com | em mal, com o em mao, com @ em contaram. O carater natural
da lingua oral imprime-lhe um dinamismo espacial e temporal que a torna afeta a
transformagdes circunstanciais, enquanto na escrita, pelo seu carater convencional,
muito raramente se estabelecem tais modificacGes. (Ibidem, p. 35)

Isso se faz pertinente pois o ensino tradicional ndo levava em conta que a lingua falada
é mais dindmica do que a lingua escrita, o que confundia os estudantes, devido as conversas

diarias que proferiam palavras com rapidez, adquiridas através do pensamento, que € um
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mecanismo rapido e instantaneo, em quanto o ato da escrita demonstrava-se lento. 1sso porque
a capacidade de mudanca no ato de falar era adquirida pelos alunos diariamente e
sucessivamente, com novas palavras, girias, enquanto a escrita ndo demonstrava ter a mesma
capacidade, apenas seguia parte da fala (TRAVAGLIA; ARAUJO, 2007). Assim, 0s
professores deviam levar em conta todas as dificuldades que o ensino da Lingua apresenta, pois
para Travaglia, Aradjo e Alvim, (2007) a transcricdo das palavras (signos linguisticos) da
Lingua Portuguesa nao é simplesmente uma traducéo da fala, seu aprendizado faz parte de um
processo constante e demorado que requer habilidade de quem ensina.

Os estudos da psicologia cognitiva também ganharam destaque no PCN, pois ajudam a
identificar de que forma as habilidades sdo adquiridas pelos alunos através do intelecto. Sobre
isso Travaglia, Aradjo e Alvim (2007), confirmam a importancia da psicologia na
aprendizagem, relatando que o ato de ler é pura adivinhagdo, pois quem I€, ndo observa a
palavra em si, mas seu significado. Neste ponto que a questdo do tempo descrita no RPC
compactua para a aprendizagem na Lingua Portuguesa, pois a decodificacdo de simbolos carece
de paciéncia, sem repressoes, principalmente porque no inicio da aprendizagem os significados
ainda estdo tomando forma, como se o aluno estivesse aprendendo um outro idioma (Ibidem).

Outra mudanca identificada no PCN sobre o ensino do componente curricular de Lingua
Portuguesa é um maior enfoque na comunicagdo, dando oportunidade aos alunos de perguntar,
criticar, dialogar, saber se impor criticamente a todo o tipo de assunto que possa surgir no seu
convivio social e profissional (BRASIL, 1998). O que anteriormente, no ensino tradicional ndo
acontecia, pois, 0 aluno apenas escutava e ndo contestava 0 que estava sendo ensinado. Para
Martins e Zilberknop (2008, p. 27) essa questdo ¢ significativa a medida que “Comunicar
implica busca de entendimento, de compreens&o. Em suma, contato. E uma ligac&o, transmisso
de sentimentos e de ideias ”, se faz presente tanto na lingua falada como na escrita € um processo
auditivo e audiovisual, que tende a ter um objetivo simples, transmitir para 0 ouvinte uma
mensagem, e ter o éxito deste ser recebido e compreendido. Por isso, é imprescindivel que
alunos saibam se comunicar, seja através da fala, ou da escrita. 1sso porque a leitura e a escrita
ajudam o aluno a compreender 0s mais variados tipos de assuntos, mas é a comunicacdo que
permite que as informagGes sejam apresentadas, dando origem a novas discussdes hipoteses e
descobertas.

Percebe-se também, que no PCN o aperfeicoamento da leitura, escrita e da comunicagéo
nas aulas podem auxiliar na interagédo de todos os demais componentes curriculares como

matematica, fisica, histdria, biologia, dentre outros. Pois a medida que os alunos se apropriam
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dos conhecimentos inerentes a pratica da linguagem, as leituras nos demais componentes
curriculares evolui.

E todas essas mudangas e outras ideias que venham a melhorar o ensino da lingua deve
ser articulada pelas secretarias de educagdo, repassadas as instituicOes escolares e
compartilhadas com o corpo docente.

O resultado mais imediato desse esforco de revisdo foi a incorporacéo dessas idéias
por um numero significativo de secretarias de educacdo estaduais e municipais, no
estabelecimento de novos curriculos e na promocgdo de cursos de formagdo e
aperfeicoamento de professores. (BRASIL, 1998, p. 18)

Assim, as secretarias de educacdo e as escolas passam a ser as responsaveis em
promover essa nova forma de educacdo. Além disso, de acordo com o PCN, o ingresso dos
alunos na escola deve ser incentivado, mesmo sem nenhum tipo de conhecimento escolar, pois
todos os conhecimentos prévios precisam ser utilizados, a medida que se entende que todas 0s
cidaddos chegam a escola com algum tipo conhecimento.

Portanto é possivel identificar que o Ensino da Lingua Portuguesa precisou passar por
algumas mudancas, deixando o tradicional e focando no que é essencial, que € a construcdo da
cidadania dos alunos, mas, é preciso saber ensinar esse componente curricular, pois sua
estrutura é complexa.

O PCN, a partir da LDB n°9.394/96, trouxe abertura legal, que de acordo com o que foi
demonstrado, disponibiliza novas formas de visualizar o ensino, e que tem como aliado o tempo
e respeito a aprendizagem que prevé o RPC, entretanto as especificagfes quanto ao ensino vao

muito além e serdo melhor aprofundadas na préxima secéo.

3.2 RECOMENDAGCOES DOS PCN PARA O ENSINO DO COMPONENTE CURRICULAR
DE LINGUA PORTUGUESA

O proposito do PCN de Lingua Portuguesa, remete a discussdo anterior e auxilia
os profissionais de educacdo na estruturacdo das propostas didaticas. Nesta secdo serdo
evidenciadas as propostas e recomendacfes (objetivos e orientaces referentes ao ensino e
aprendizagem) dos pardmetros que s&o especificas para o terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental 11.

Os PCN, destacam que os alunos matriculados no terceiro e quarto ciclos teoricamente

deveriam ter de 11 a 15 anos, mas é preciso levar em conta as dificuldades vivenciadas na escola
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e fora dela, que pode resultar no ingresso de alunos mais velhos. Além disso, essa fase esta
marcada pelo desenvolvimento e idealizagdo da identidade “corporais, efetivo-emocionais,
cognitivas e socioculturais” (1998, p.145). Segundo os parametros, as transformacdes desta fase
sofrem variacGes culturais e sociais, e as biolégicas afetam o timbre da voz, o corpo. A vida
como crianga € substituida, deixada para trés, sua visdo amplia de modo a descobrir novos
conceitos e valores, construindo sua nova identidade em busca de autonomia (Ibidem).

Nessa idade as mudancas inclinam-se a parte cognitiva e passam a ser mais formais,
com a possibilidade de desenvolver as “formas de raciocinio, organizacdo e representagdo de
observacdes e opinides [...], desenvolvimento da capacidade de investigagdo, levantamento de
hipéteses, abstragdo, analise e sintese” (Ibidem, p.46), e desta forma evoluir para um
aprendizado mais cientifico. Nessa fase, os adolescentes tém a habilidade de construir sua
prépria identidade na sociedade, ndo importando a época, eles formulam seus proprios grupos,
diferentes tipos de linguagem, com vocabulério que traz novas palavras e expressoes. Segundo
0s PCN, é possivel notar que a linguagem, utilizada pelos adolescentes vai muito além de uma
lingua diferente, passa a ser uma forma de expressdo advinda das transformacdes que este esta

atravessando. Neste documento, ressaltam a pertinéncia de dar atencdo a essa mudanca:

[...] considerar a condicdo afetiva, cognitiva e social do adolescente implica colocar a
possibilidade de um fazer reflexivo, em que ndo apenas se opera concretamente com
a linguagem, mas também se busca construir um saber sobre a lingua e a linguagem e
sobre 0s modos como as opini@es, valores e saberes sdo veiculados nos discursos orais
e escritos. Tal possibilidade ganha particular importancia na medida em que 0 acesso
a textos escritos mais complexos, com padrdes linguisticos mais distanciados daqueles
da oralidade e com sistemas de referéncia mais distantes do senso comum e das
atividades da vida didria, impde a necessidade de percepgdo da diversidade do
fendmeno linguistico e dos valores constituidos em torno das formas de expressao.
(Ibidem, p.47)

Assim os PCN apresentam a reflex&o no ensino da linguagem, possibilitando identificar
individualmente as dificuldades de cada educando, e ndo sé 0s sociais, mas 0s cognitivos, além
disso, os parametros atentam para a importancia de compreender quéo grande € o valor dos
conhecimentos informais (familiares, sociais), pois estes podem ser utilizados para enriquecer
0s construidos no contexto escolar, facilitando a compreensdo de padrdes linguisticos mais
complexos.

Por essas conclusdes, os PCN destacam o trabalho fundamental dos professores como
mediadores no trabalho da linguagem, pois este tem o poder de expor o valor que tem a voz do

outro, e a importancia de respeita-la, condizendo ou ndo com suas concepcdes, refletindo sobre
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0 que outra fala, é adquirir habilidade de refletir sobre suas préprias concepcdes, € uma
demonstracdo de respeito.

E a escola deve possibilitar aos alunos um espago em que cada individuo tenha direito
a fala, sem julgar o certo e errado, mas que cada discurso € diferente do outro, e saber ouvir
significa progredir intelectualmente. Para que isso seja possivel o professor deve saber

organizar seu trabalho em funcédo dos objetivos a serem alcancados, segundo 0s PCN:

A mediacdo do professor, nesse sentido, cumpre o papel fundamental de organizar
acles que possibilitem aos alunos o contato critico e reflexivo com o diferente e o
desvelamento implicitos das praticas de linguagem, inclusive sobre aspectos nao
percebidos inicialmente pelo grupo - intencGes, valores, preconceitos que veicula,
explicitagdo de mecanismos de desqualificagdo de posicbes - articulados ao
conhecimento dos recursos discursivos e linguisticos. (BRASIL, 1998, p. 48)

Sendo assim, o educador deve tomar cuidado ao mediar as reflexdes sobre as praticas
da linguagem, pois 0s PCN destacam que ha algumas questdes que podem vir a interferir. Uma
delas é o preconceito, que deve ser percebido para ndo resultar no desprezo das linguagens
menos utilizadas no contexto social dos alunos. Outra questdo, é ndo permitir visualizar a
variacdo linguistica como classificatoria, pois ha mais valor no respeito a riqueza das
diferencas. Assim, sem essas interferéncias, € possivel que os alunos entrem na escola sem
qualquer vantagem, ou seja, ndo havera aquele que sabe mais ou o0 que sabe menos, pois todos
terdo oportunidade de expor suas aprendizagens informais.

Quanto a organizacdo do trabalho pedagogico, € realcada nos PCN orientando que
“organizar o ensino, ¢ fundamental que o professor tenha instrumentos para descrever a
competéncia discursiva de seus alunos, no que diz respeito a escuta, leitura e producéo de textos
[...]” (Ibidem, p.48), mas sem a inten¢é@o de criar um ciclo normatizado, que utilizam manuais
ou apresentacdo de um ensino superior a capacidade dos alunos o que ndo favorece a
aprendizagem, em contrapartida, um estudo baseado em informacdes ja vivenciadas e
contetdos familiares gera o desejo de alcancar novos conhecimentos.

Com base nas orientacGes da psicologia quanto ao desenvolvimento da aprendizagem
nas diferentes fases da vida, os PCN destacam que no ensino da Lingua Portuguesa é preciso
aproveitar a fase da adolescéncia, momento em que o professor tem a oportunidade de ensinar
a diferenca dos aspectos linguisticos, pois € 0 momento em que os alunos tendem a identificar,
investigar, discutir e questionar o que estdo aprendendo. As informagdes construidas no ciclo
anterior ndo devem ser esquecidas, e sim fazer parte da constru¢do dos novos conhecimentos,

atentando para o ensino intenso da metalinguistica. Alerta ainda que, que os educadores ndo
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devem esperar 0 mesmo ritmo de ensino em todos os alunos, pois o0 conhecimento se faz
diferenciado em cada educando, assim faz-se necessario observar 0 progresso de cada
individuo, e quando este assimilar o que lhe ¢ proposto, ou seja “os conceitos mais complexos”,
receber um tratamento voltado a metalinguistica visando elevar o nivel de conhecimento
(BRASIL, 1998, p. 49).

Com as considerag6es sobre a aprendizagem do adolescente, € preciso identificar quais
objetivos devem ser alcangados através do ensino da Lingua Portuguesa. Até agora vimos que
0 ensino ndo deve ser pautado somente no aprendizado dos textos, ha muitos requisitos que
devem ser levados em conta quando nos referimos a objetivacdo de um componente curricular,

entre eles o PCN destaca:

[...] escola devera organizar um conjunto de atividades que possibilitem ao aluno
desenvolver o dominio da expressdo oral e escrita em situacGes de uso publico da
linguagem, levando em conta a situacdo de producéo social e material do texto (lugar
social do locutor em relagdo ao(s) destinatario(s); destinatario(s) e seu lugar social;
finalidade ou intengdo do autor; tempo e lugar material da producéo e do suporte) e
selecionar, a partir disso, 0s géneros adequados para a producdo do texto, operando
sobre as dimensdes pragmatica, semantica e gramatical. (Ibidem, p. 49)

O destaque dos PCN para o estudo de géneros textuais, traz um novo olhar sobre o
ensino, a objetividade do ensino da Lingua Portuguesa antes pautada somente na gramatica,
ndo permite aos educandos a construcao de uma aprendizagem que Vé o todo, ndo preocupada
apenas com a leitura e a escrita, mas no discurso oral, utilizando-se de informacdes vivenciadas
no passado e no presente. Assim a construcdo de textos ndo d& valor somente aos fatos
histéricos, mas abre espaco para reflexdes de acontecimentos atuais. E para que haja essa
possibilidade e outras que provavelmente podem ser construidas, os PCN (BRASIL, 1998)
tracam objetivos em cinco processos de aprendizagem.

a) O primeiro ponto é o “processo de escuta de textos orais” (p. 49), nele os
resultados esperados sdo desenvolvimento progressivo do discurso, uso da semantica e
gramatica do texto, o uso de elementos ndo verbais, como expressdes faciais ou gestos, a
utilizacdo da escrita quando preciso e conseguir reconhecer a intengdo de outro discurso,
podendo apoiar ou reprovar as ideologias apresentadas.

b) No segundo, o “processo de leitura de textos escritos” (idem), o aluno devera
saber selecionar textos de acordo com seus interesses, ser um leitor autbnomo, buscar leituras
gue ndo as convencionais, discutir com os demais alunos sobre a leitura e saber se posicionar
diante criticas, além de entender que o prazer e o dever fazem parte da leitura e assimilar ou

ndo as posi¢des ideoldgicas identificadas nos textos lidos.
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C) O terceiro ponto ¢ referente ao “processo de produgdo de textos orais” (p. 51),
em que os alunos devem saber utilizar a escrita de acordo com o que pede os diferentes
contextos, adaptar os textos de acordo com suas variedades linguisticas, utilizar sua propria
variagdo linguistica na produgdo de textos, dar valor a comunicacéo oral, sempre focando em
seu desempenho discursivo, planejando discursos orais quando necessario, e por fim ter a
capacidade de identificar a mudanca de sentidos pelos elementos nao-verbais.

d) O quarto ¢ o “processo de producdo de textos escritos” (Ibidem), almeja que os
alunos saibam elaborar seus proprios textos, escolham os elementos “lexicais, sintaticos,
figurativos e ilustrativos” de acordo com o contexto, adquira padrdes em sua escrita de acordo
com a imposicao do género e examine e corrija seu proprio texto a partir das exigéncias pré-
estabelecidas a sua criagéo.

e) O quinto ponto é o “processo de andlise linguistica” (Ibidem, p. 52), onde o
educando deverd, através de todos os conhecimentos sobre linguistica adquiridos praticar seu
funcionamento praticando a “escuta, leitura e produ¢do de textos”, saber identificar e manipular
0s conceitos usados na andlise linguistica, e por fim conhecer a diferenca ente as variacfes
linguisticas, seu valor social e preconceito decorrente. (BRASIL, 1998, p. 49-52).

E possivel identificar que se praticados esses cinco objetivos no contexto escolar, ha
possibilidade de abranger desde a vida escolar a social e futuramente académica e profissional.
Mas o objetivo ndo é somente o desenvolvimento nessas areas, o ser humano tem facilidade de
construir competéncias a serem usadas em situa¢cdes como uma entrevista de emprego ou
ingresso ao vestibular. N&o retirando a importancia desses, 0s PCN demonstram o progresso do
préprio aluno, da voz as suas ideologias, impulsiona-o a ser reflexivo e critico, e valoriza as
questdes éticas, destacando que quem fala tem o direito de falar, mas também de escutar, mesmo
sendo contra os argumentos utilizados (Ibidem).

Para alcancar todos esses objetivos, os PCN orientam ainda quais conteidos devem ser
estudados no terceiro e quarto ciclo, entre estes estdo: 0s géneros que fazem parte da “Pratica
de escuta de textos orais e leitura de textos escritos” (Ibidem, p. 53), destacando o drama, cangao
e cordel, e os da linguagem escrita 0 conto, novela, romance. Além disso, 0s géneros sdo
divididos entre literarios, que foram os citados anteriormente, os de imprensa, de divulgacéo
cientifica, e publicidade. Tanto para linguagem oral como para escrita, 0s parametros esperam
que o aluno compreenda os elementos linguisticos, saiba identifica-los no seu cotidiano,
relacione o texto que esta lendo com outros vistos anteriormente detectando suas ambiguidades,
dentre outras especificacdes (BRASIL, 1998).
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Os géneros que fazem parte da linguagem escrita, também sdo divididos em leitura e
escrita, porém sem a parte referente a publicidade, na “Pratica de produgdo de textos orais e
escritos” o foco inicia deste o planejamento da fala a selecdo dos géneros, seu uso, ou
reformulacdo dos mesmos e ajustes. J& na producdo de textos escritos, o aluno devera saber
iniciar especificando primeiramente a finalidade, a escolha do género, o lugar, qual sera o
interlocutor, através de um texto com coesdo que utilize as varias formas de linguagem, ou seja,
deve haver planejamento anterior a producdo dos textos, aléem de saber analisar os textos
linguisticamente, detectando 0s géneros existentes, os sistemas utilizados, as variagoes,
comparagOes, operacdes sintaticas e interacoes.

Os PCN destacam quais sdo os valores e atitudes implicitas nas praticas de linguagem,
os resultados que se espera quando essas sdo apresentadas nas aulas de Lingua Portuguesa,
dentre as muitas detectadas estdo: a relevancia das variedades linguisticas, compreensao e
aceitacdo das multiplas opinides, tanto nos textos orais como nos escritos, posicionamento
critico, autonomia para ler e receptividade para aceitar repertorios de leitura diversificados,
enaltecimento das culturas, importancia de se planejar um texto escrito e oral e preocupacéo
com a qualidade de suas producdes textuais (BRASIL, 1998).

Quanto aos contetidos, os PCN apontam a relacdo entre o que ensinar e como ensinar,
pois ha contelidos que necessitam de didatica especificas, ou seja, ndo dar valor somente ao que
vai ser ensinado, mas a qualidade “de tratamento deve ser dado a informagdo que se oferece”
(Ibidem, p. 65). Deste modo os principios que servem de base para organizacdo da Lingua

Portuguesa sao:

Os principios organizadores dos contetdos de Lingua Portuguesa (USO —
REFLEXAO — USO), além de orientarem a selecio dos aspectos a serem abordados,
definem, também, a linha geral de tratamento que tais contetidos receberdo, pois
caracterizam um movimento metodolégico de ACAO — REFLEXAO — ACAO que
incorpora a reflexdo as atividades linguisticas do aluno, de tal forma que ele venha a
ampliar sua competéncia discursiva para as praticas de escuta, leitura e producgdo de
textos. (Ibidem)

Os PCN propbem que o ensino tenha uma finalidade, os conteudos devem ser
aprendidos, levados a reflexdo e depois trabalhados/utilizados diariamente pelo aluno; e na
escola os educadores devem procurar realizar o planejamento, de forma a usar os objetivos que
foram alcancados, no final do ensino fundamental, como novos objetivos. Deste modo os
resultados se tornam favoraveis no presente e futuramente podem ser modificados de acordo

com o estado situacional de aprendizagem dos alunos.
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Os PCN expBem que o tratamento didatico ndo somente auxilia o
desenvolvimento da aprendizagem, mas necessita estar presente no processo de ensino
buscando novas contribuicdes que colabore para a descoberta de novas aprendizagens
(BRASIL, 1998). Porém o tratamento didatico pode ndo gerar os resultados esperados, dentre
0s principais problemas citados sdo: tratamento didatico inadequado, ndo apropriacdo do
conteldo, a ndo compreensdo dos contetdos estudados (que parecem ser desnecessarios na vida
cotidiana). E para que isso ndo aconteca o professor de Lingua Portuguesa deve estabelecer
uma boa relacdo com os alunos, primeiro porque ha uma ligacdo entre a imagem e a linguagem,
segundo, se o educador é visto como referéncia, principalmente quando transmite
verdadeiramente o0 gosto pela leitura e escrita e total dominio dos conteddos programaticos.

E certo que as metas de ensino e aprendizagem, mesmo estabelecidas com todo
0 cuidado e dedicacéo do corpo escolar e dos educadores, ndo cheguem a ser alcancadas em um
Unico ano, série. Por este motivo, os professores deverdo trabalhar cientes que o ensino e
aprendizagem faz parte de um processo, ou seja, é apenas uma parte da longa caminhada do
aluno que futuramente serd um leitor e escritor completo. Assim, o trabalho docente deve ser
realizado em conjunto, com anotacdes individuais de cada aluno, os objetivos tracados e
alcangados, e quais faltam ser realocados para o0 bom andamento do ensino dos educandos.

Dispomos nesta secdo as principais recomendagdes dos PCN para o componente
curricular de Lingua Portuguesa no terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental, entretanto o
documento dispde de outras com a mesma importancia, que ndo serdo desenvolvidos neste
trabalho, mas que abrem lacunas para novas pesquisas académicas, como 0 uso das novas
tecnologias, recursos multimidias, que poderao ser utilizadas nas aulas, além de indicar como
as atividades devem ser desempenhadas.

Através de todos os pontos identificados, como a importancia da leitura, escrita, da
linguagem, multiculturalidade, individualidade de cada aluno, destacamos o Letramento
literario como ferramenta de apoio relevante na construgdo de significados relacionado a leitura
dos textos. Como ressaltado pelos parametros, apenas ler e escrever ndo € o suficiente, é por
essa razdo que Sena (2001) indaga que um individuo pode saber ler, mas ndo compreender o
que esta lendo, assim serdo destacados os principais pontos referentes ao letramento que
associado ao ensino permitira uma ampla assimilacdo da interpretacdo dos textos no

componente curricular de Lingua Portuguesa.
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3.3 LETRAMENTO LITERARIO: UMA CONSTRUCAO DE PRATICAS DE LEITURA E
ESCRITANAESCOLA

A leitura e interpretacdo de textos é o principal foco da aprendizagem no Ensino
Fundamental, dai a importancia de introduzir os alunos no ambito da leitura. E este, para ser
completo ndo deve ser limitado a técnicas, mas principalmente a reflexdo, abrangendo os
diferentes discursos. De acordo com Soares (2004) o letramento literario trabalha
principalmente com esses pontos, € um dispositivo que ajuda na compreensao da leitura dos
textos visualizando-a em diferentes contextos sociais.

Para Paulino e Cosson (2009), os testes nacionais e internacionais mostram que a leitura
no Brasil estd abaixo do que é esperado, a preocupacao se revela ao fato do pais estar em um
cenario de crescimento econbémico continuo, ou seja, como um este consegue se desenvolver
desta maneira e ter um desenvolvimento tdo baixo no cenério educativo? Por essa raz&o os
autores revelam que o incentivo a leitura tem se multiplicado, desde a oportunidade de ler de
poemas em Onibus até distribuicdo de milhGes de livros no pais pelo Programa Nacional da
Biblioteca escolar (PNBE).

A leitura esté ligada ao desenvolvimento cognitivo, e a preocupagao com esta préatica se
deve ao fato que atualmente a era tecnologica limita a criacdo de textos complexos,
estruturados, havendo certa limitacdo na criacao de textos, poemas, cronicas e demais géneros.
O desenvolvimento intelectual gerado pelas multifacetas literarias ligadas a educacdo dos
sentimentos implica o entendimento das relagcGes sociais (PAULINO; COSSON, 2009).

E através das preocupacdes identificadas no cenario de leitura brasileiro que se
fundamenta o letramento. Segundo Soares (2004, p. 72), o letramento € “o que as pessoas fazem
com as habilidades de leitura e escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais”, isto €, o letramento abrange tanto
a leitura como a escrita e ndo pode ser definido como uma prética individual e sim social.

Estes dois termos, em sua significacdo literal, parecem ser comuns em nosso cotidiano,
porém, de acordo com a autora (2004, p.07) existe uma infinidade de niveis de leitura e escrita,
por exemplo, ha uma grande diferenca em “saber ler e escrever e ser capaz de fazer uso da
leitura e da escrita”, ou seja, um estudante pode ler um texto literario no portugués arcaico, mas
somente aquele que conhece seu contexto € capaz de entendé-lo.

Paulino e Cosson (2009) apresentam o letramento como um “campo de saber
multifacetado” onde ndo ha uma especifica defini¢do para seu uso, pelo contrario, seu objeto

esta continuamente em construgdo. Foram definidos de dois termos, ao longo do século XX,
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identificados em tempos distintos, que ajudaram na atual defini¢do do letramento, e que podem
até ser validos atualmente. O primeiro tem a capacidade de posicionar o letramento, o literacy,
nela escrita € uma tecnologia de aptiddo individual que surge da escola da cultura e da
linguagem, e estd intimamente ligada a alfabetizagc&o. A principal preocupacao desse termo é a
analfabetizacdo, pois como a escrita é ferramenta principal que introduz um individuo a
sociedade.

O segundo termo, New Literacy Studies, surgiu nas décadas de 1970 e 1980, seu
percursor foi Brian Street (1984) que acreditava que o letramento poderia ser autbnomo ou
ideoldgico, onde a individualidade é substituida pela diversidade e unido social resultantes de
acontecimentos permeado pela escrita. Nessas ocasides 0s acontecimentos e interacdes advém
da escrita, desta forma o letramento passa a nao ser Unico e sim mdaltiplo.

Para Paulino e Cosson (2009, p. 65) “ha tantos letramentos quanto as préaticas sociais e
0s objetos que enformam o uso da escrita na nossa sociedade letrada”. Sabemos que as praticas
sociais surgem continuamente, e estdo em constante evolucdo, ja os objetos a qual o autor
destaca podem ser os identificados por Kleiman (1995), que esclarece que o letramento nédo
advém somente das praticas sociais. Elas ndo derivam somente do ambito cultural, mas das
estruturas de poder da sociedade em que o individuo esta inserido, por esta razdo ndo ha como
seguir regras quando falamos em ensino e aprendizado da leitura e escrita, ha fatores externos
que devem ser levados em conta no momento de aprendizado do aluno. Destacado a diversidade
de letramentos, é possivel que este possa abranger todas as areas de conhecimento, pois todas
utilizam-se da leitura e da escrita. Como este estudo é pautado no componente curricular de
Lingua Portuguesa, sera destacado o uso do letramento literéario.

O letramento pode ser utilizado em varias areas de conhecimento, pois sua estrutura
facilita a abrangéncia de utilizacdo, de acordo com o lugar em que estamos situados, ha
letramentos que serdo melhor valorizados, como é o caso do uso do letramento literario na
escola. Segundo Zappone (2007), o letramento literario torna-se dominante e melhor utilizado
na escola por receber uma visualizagdo maior, os alunos tendem a estar mais envolvidos com a
leitura na sala de aula, sdo os professores que os conduzem a este estilo de vida, onde a escola
é vista como um espaco de leitura diaria. O letramento literario, busca compreender todos 0s
géneros literarios a partir das praticas sociais que se utilizam da escrita, dando énfase nédo
somente ao conhecimento e interpretacdo individual, mas buscando uma visdo em todos 0s
ambitos e aspectos da vida (ZAPONNE, 2007).

De acordo com os estudos de Paulino e Cosson (2009), o letramento literario é apenas

uma pequena parte das “praticas sociais da escrita” e estd ligada a literatura. Para os autores a
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defini¢do de letramento € “o processo de apropriagdo da literatura enquanto construgao literaria
de sentidos”, desta forma hd sempre uma renovagdo de termos referentes a tematica, com
estruturas que podem ser determinadas pela cultura ou época vigente, bem como sua
interpretacédo sofrer mudancas ao decorrer dos anos adquirindo novos significados.

Outro destaque do letramento literario é a ndo determinacéo de espago, desta forma a
escola ndo € o unico lugar em que ele deve estar presente, todas as leituras que um individuo
realiza traz novas perspectivas, mesmo que ndo parecam surtir efeito ou até mesmo nao sejam
de grande valor literério elas servirdo de base para o entdo conhecimento claro dos textos
literarios. A partir dessa e outras experiéncias é possivel que o ser humano tenha a oportunidade
de ler um texto e tornad-lo Unico a partir de seus conceitos individuais, relacionados a sua
vivencia no campo cultural e social, assim nenhuma interpretacdo é igual a outra, e o efeito
dessa individualidade ¢ um “universo literario proprio” (Ibidem). Esse universo se constroi nos
textos escritos, sofre mudancas a partir da visdo de quem |€ e se reconstroi através das reflexdes
em novas discussoes.

Essas novas reconstrucfes tornam o letramento singular, e pode ser realizado, segundo
Paulino e Cosson (2009, p. 69) por dois procedimentos o verbal e o *“ (re) conhecimento do
outro e 0 movimento de desconstrucdo/constru¢cdo do mundo que se faz pela experiéncia da
literatura”. O primeiro, relata que ao utilizar a escrita o0 mundo literario se vé definido por um
amontoado de palavras que por ora é distanciado da linguagem. Assim faz-se necessario
continua aproximacéo dos dois universos, pois é imprescindivel que haja leitura sem escrita, as
duas sdo parte essencial na construcao dos sentidos literarios.

O segundo, esta relacionado as interagdes culturais, quando lemos um poema, ou uma
cronica, ou livro, ele conta a historia em diversos ambientes, culturas, e relata a vivéncia de
inUmeros contextos sociais, desta forma o leitor consegue assimilar os ideais culturais e sociais
descritos através da leitura. O que Paulino e Cosson (2009) indagam é que o leitor tem a
possibilidade de adquirir mdltiplas vivéncias a partir de suas leituras. Além disso, essa
passagem ndo é somente individual, pode estar presente no social quando entendemos e
respeitamos o lugar do outro e quando temos convic¢do que 0 mundo muda continuamente.
Esse respeito adquirido e a visdo de continuidade, possibilita ao ser humano “compor,
convalidar, negociar, desafiar, e transformar padrdes culturais, comportamentos e identidades”
(Ibidem, p. 70) através das palavras, permitindo ter novas perspectiva e experiéncias.

Os mecanismos descritos ndo devem estar ligados somente a textos literérios, ela deve
levar em conta todos 0s géneros de discurso, oral, escrito, e ainda os vivenciados pelos alunos

diariamente expostos pela visdo, como televisdo e imagens da internet. Zappone (2007, p. 53)
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explica que o letramento literario “pode ser compreendido como 0 conjunto de praticas sociais
que usam a escrita literaria, compreendida como aquela cuja especificidade maior seria seu
trago de ficcionalidade”, além de priorizar as escritas gratuitas ndo funcionais, “que satisfaca
uma necessidade cultural néo utilitaria” (ESCARPIT, 1969, p. 36) com diferentes construgdes
(drama, romance, lirico). Por assim dizer o leitor ird4 adquirir a liberdade de se apropriar do
texto, compreendendo o seu enredo, distinguindo o real do irreal e a0 mesmo tempo ter a
possibilidade de construir suas proprias interpretagdes no processo da leitura.

O ambiente escolar por si s6, ja expde uma certa familiaridade com a leitura, quando
falamos sobre escola nossos pensamentos ja possuem uma referéncia pronta, que é a
visualizacio da figura do professor e dos livros. E na escola que entramos em contato com
diferentes leituras dispostas nos variados componentes curriculares, é nele que aprendemos a
importancia da leitura e da escrita, e a importancia de ler, analisar, manusear e distinguir as
obras literéarias.

Ora, se a leitura das obras literarias tem grade importancia na escola, é preciso efetivar
0 uso do letramento literario de modo a intensificar a compreensdo dos mais variados géneros.
E isso sera possivel por meio de praticas, entre as quais podemos citar as descritas nos estudos
de Paulino e Cosson (2009). Primeiramente temos a pratica do respeito as dificuldades, nem
todos os alunos conseguem interpretar um texto de imediato, é preciso que este participe de
discussdes que desenvolvam seu raciocinio, o que pode ser feito por mediacao dos professores
ou através de grupos de estudo. A segunda pratica ¢ “consolidar a relacdo do aluno com a
literatura”, esta pratica é relativamente simples, ela busca mostrar aos educandos que a
literatura ndo se restringe somente aos textos literarios, mas que ha sistemas, como “textos da
tradicdo oral” ou advindos dos meios de comunicagdo ou representagdes artisticas como o
teatro, que igualmente fazem parte da literatura.

A terceira pratica, ¢ a da “interferéncia critica”, e esta ligada ao papel do professor ¢ a
introducéo do letramento na formacao do educando. O educador deve ter em mente que o aluno,
antes mesmo de entrar em uma instituicdo escolar, ja possui um “patrimonio cultural” e ele
deve ser o ponto de partida para o inicio dos estudos literarios. Para Paulino e Cosson (2009)
0s assuntos precisam transmitir familiaridade, algo que remeta a cultura e tradicéo, que permita
uma melhor interacdo deste com a leitura e que possivelmente abrira um caminho para leituras
com repertorios distintos no futuro.

A quarta e ultima pratica, ¢ “0 lugar da escrita na interagdo com a literatura”, a qual
ndo liga os estudos literarios com a formacdo dos educandos, mas na préatica livre de se

expressar por meio de palavras, utilizando a “parafrase, estiliza¢do, parddia”, e todas as



57

estruturas que fazem parte do campo da linguagem e escrita. As estruturas complexas que faréo
parte do corpo do texto ndo devem ser ensinadas de forma tradicional, mas a partir do letramento
devem surgir atraves da experiéncia de leitura dos educandos.

Essas préaticas tem a possibilidade de contribuir efetivamente para a atuacéo do
letramento liter&rio na escola, porém ¢é apenas um dos varios estudos realizados na temética.

Como o letramento dispde que o leitor deve ter acesso a varios textos para
posteriormente discutir sobre 0 mesmo ou criar novos saberes, € importante a identificacdo de
outros estudos, com igual relevancia, entre as quais esta o de Cosson (2018), este autor dispde
que o letramento literario na escola parte de uma sequéncia bésica: motivacdo, introducéo,
leitura e interpretacdo.

A motivacao prepara o aluno para leitura de um texto. Assim o sucesso da interacdo
do educando com a obra depende da motivacao. Faz parte dessa sequéncia o dialogo entre aluno
e professor, abrindo um espago para que os alunos tenham a oportunidade de conversar sobre
as duvidas e questdes referentes ao texto, em seguida escrever 0s topicos mais importantes do
texto, ou seja, destacar um fato marcante, logo apds estas serdo lidas e discutidas com todos 0s
alunos e finalmente construirdo um texto a partir de todas as indagacdes refletidas durante a
aula.

A segunda sequéncia é a introducgdo, na qual ha a exposi¢do da obra ao leitor, nela
Cosson (2018) explica que € preciso introduzir informac6es extras na apresentacédo de um livro,
por exemplo os dados e bibliografia do autor, os quais devem ser apresentadas em consonancia
com o texto a ser lido, discorrendo a respeito das informacdes basicas do autor e o contexto em
que foi escrito. Posteriormente apresentar a obra e sintetizar o conteldo do livro, mas sem dar
muitos detalhes, apenas o bastante para agucar a curiosidade dos estudantes. E ainda tomar
cuidado com a apresentacéo, ou seja, € viavel a apresentacao fisica, que possa ser manuseada,
a qual o professor podera posteriormente conduzir uma leitura em grupo.

A terceira, é a leitura e seu acompanhamento. Nesta Cosson (2018) explica que a
leitura pode iniciar da indicagcdo do educador, pois € este o responsavel a auxiliar os educandos
e somente assim podera estabelecer objetivos e dar direcdo ao desenvolvimento dos textos.
Quanto a leitura de textos extensos os professores devem de inicio estipular um tempo para a
realizacdo da mesma, e em meio a esse tempo criar intervalos com espacos de discussao com o
objetivo de verificar quais foram os resultados e interpretacdes sobre a obra. Através dos
intervalos que o professor podera identificar quais as dificuldades durante a leitura, as falhas
ortograficas, compreensdo do texto, dentre outros problemas especificos, e a partir deste

diagnostico intervir de modo a ajudar o aluno.
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A Ultima sequéncia é sobre a interpretacdo, a qual Cosson (2018) divide em dois
momentos. De inicio ha o momento interior, que “acompanha a decifracao, palavra por palavra,
pagina por pagina, capitulo por capitulo, e tem seu apice na apreensao global da obra que
realizamos logo ap6s terminar a leitura” (Ibidem, p. 65). Esse momento é particular do leitor,
onde este pode interagir com a obra, identificar as ideologias, relacionar suas ideias as ideias
do autor, obter familiaridade com o género apresentado, dente outras conjecturas.
Posteriormente ha 0 momento exterior, € identificado pos leitura, onde a obra é apresentada ha
um colega ou amigo. Na escola, sua funcéo e apresentar aos alunos a forca do trabalho coletivo
e a partir da opinido de todos os estudantes expandir o desenvolvimento da leitura.

Ao longo deste capitulo expomos como o letramento literario pode ajudar no processo
de compreensdo e interpretacdo dos mais variados géneros textuais e ampla utilizacdo das
maltiplas linguagens nas aulas de Lingua Portuguesa, entretanto, ressaltamos que é necessario
que os professores se apropriem de diferentes métodos avaliativos para verificar se 0s novos
conhecimentos construindo estéo resultando em uma aprendizagem significativa.

A partir da definicdo conceitual e das questdes relacionadas a RPC e ao letramento
literério, articulamos no proximo capitulo as principais formas avaliativas e como deve ser a

avaliacdo de aprendizagem que busca acompanhar o desenvolvimento dos alunos.
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4 AVALIACAO E AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

No meio educacional, ha processos que devem ser relevantes a fim de garantir uma
educacdo de qualidade, dentre estes destaca-se 0 ensino e aprendizagem, que S&0 responsaveis
na partilha dos conhecmentos e em seu entendimento, mas o aprendizado é muito mais
complexo que isso, seu objetivo é a qualidade, e seu processo requer verificacdo, diagnostico,
afim de analizar o que foi assimilado e detectar as dificuldades para entdo facilitar o
desenvolvimento do aluno e melhorar o ensino.

Visto que a qualidade de ensino proposta no RPC, sé pode ser verificada através das
praticas avaliativas, esse capitulo apresenta concepcBes que proporcionam uma pratica
avaliativa com foco na aprendizagem , destacando o papel do professor como mediador de
novas préaticas e os principais impecilhos que impedem seu desenvolvimento. Posteriormente
serdo destacadas algumas concepcOes avaliativas, que bucam melhor organizacdo da
verificacdo dos contetdos dispostos aos estudantes. E finalmente, as formas avaliativas de
acordo com as DCN (BRASIL, 2013), relatando algumas diretrizes avaliativas legais, e também
as especificas do componente curricular de Lingua Portuguesa descrita nos PCN (BRASIL,
1998), demosntrando o que deve ser foco dos estudos, e em que contexto esses conteldos

devem ser avaliados.

4.1 AVALIACAO: UMA PRATICA DE DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

A avaliacdo esta presente em todos 0s aspectos da vida do ser humano, é através dela
que verificamos quais conhecimentos foram assimilados, o0 que é preciso melhorar e quais
devem ser as estratégias a superar as dificuldades de aprendizagem. De acordo com Luckesi
(2011) ela ndo deve ter finalidade, pois ndo h& previsdo exata de resultados e sim averiguacéao
do antes, durante e depois do processo de ensino, assim a agdo de avaliar ocorre a0 mesmo
tempo da acdo de ensino.

Ela é um recurso que tem como finalidade a aprendizagem, seu objetivo é estabelecer
qualidade e desenvolvimento de forma construtiva, mas ndo de forma isolada. A agéo avaliativa
sempre acontece em um ambiente, um contexto, assim ndo ha espaco para teorias baseadas em
regras pois as situacdes cotidianas, o comportamento e ideologias humanas, a cultura e a

sociedade em si estdo sempre em mudanca, 0 que torna sua préatica evolutiva.
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Sendo a avaliagdo de aprendizagem um recurso primordial no contexto educacional, é
preciso compreender as peculiaridades que permeiam essa acao. Em primeiro lugar, da-se valor
a visdo da avaliacdo que visa a aprendizagem como construgdo. De acordo com Tolchinsky et
al. (2004. p. 35), ¢ preciso despertar o interesse do aluno a fim de “promover situagdes de
aprendizagem”, desenvolver contetidos a partir de um curriculo que os alunos entendam e que
tenha significado para eles, como os utilizados no cotidiano.

Além disso € preciso reconhecer que o educando evolui, que as concepcdes e conceitos
adquiridos mudam a apartir das experiencias vividas. Por exemplo, na aprendizagem da escrita,
uma palavra pode servir para nomear mais de uma coisa ou objeto. A palavra “manga”,
representa a fruta e uma parte da vestimenta, a crianca tem inicialmente essas duas definicdes,
mas ao decorrer do tempo seu significado € ampliado, usufruindo da capacidade de entender de
onde veio a fruta, e quais seus beneficios, se referénte a vestimenta, quais os estilos e como é
utilizada, ou seja, a primeira definicdo reconhecida é simples, mas as outras sdo adquiridas
através das experiéncias. Essas informacdes podem ser disponibilizadas em casa, no meio social
ou na escola, ndo ha regras, possibilitando o educador compreender que o processo do
conhecimento tende sempre a ser superado (HOFFMANN, 2001).

Para Silva e Hoffman (2003), o primeiro passo para uma aprendizagem construtiva parte
da conscientizacdo do professor, sobre como ele espera que a preparacdo e selecdo dos
contetidos gere resultados relativos a progressdo dos alunos. E a partir desta tomada de posi¢ao
que o educador sabera o que realmente deve ser avaliado, ou seja, como ele ira avaliar e o que
deve ser avaliado. Isso porque na avaliacado € preciso verificacdo, ndo baseado em fins técnicos,
mas em decisdes que ndo apresentem julgamento de valor imediato,pois € necessario
preparacéo, organizacdo, concientiza¢cdo ou compreensédo, sem isso a aprendizagem nao flui, o
esforco e tempo disponibilizado ante as intervences tornam-se insignificantes (Ibidem).

Ha também contrariedades entorno das questdes avaliativas que podem estar
relacionadas a representatividade do termo, por exemplo, Hoffmann (2001, p. 14) revela haver
uma problematizac¢ao ante compreensao do significado, que no literal pode ser entendido como
“registro de notas”, “julgamento de resultados” e “medida de capacidade”. Estas definigdes,
fazem parte de atribuicbes equivocadas ao processo de avaliar, pois se remetem a algo
autoritario, sem ligacdo com o processo de aprendizagem, que extingue a autonomia.

Além disso, ha outras interferéncias sobre o processo avaliativo a ser compreendidos,

que sédo apontados por Hoffmann (2001):
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Um professor que ndo avalia constantemente a a¢do educativa, no sentido indagativo,
investigativo, do termo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré moldadas e
terminais. [...] A avaliacéo é a reflexdo transformada em ac8o. Acao, essa, que nos
ipulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua trajetoria de contrucdo do
conhecimento. (Ibidem, p. 16)

As verdades ‘“absolutas” podem ser indentificadas com as antigas definicbes de
avaliacdo taxadas como certo e errado, porém, atualmente, essas definigdes ndo podem estar
presentes no meio educacional, uma vez que o ensino busca que os educandos deem valor ao
aprendizado, e com isso se desenvolvam a partir de seus proprios interesses. A autora ainda
idica o uso da reflexdo, que surge como um ponto de partida dos educadores, que devem usa-
lo afim de repensar suas préaticas avaliativas com os alunos, tornando o processo avaliativo
gradativo na construcdo do conhecimento, e igualmente oportunizndo o aluno a utilizar a
reflexdo para formular e reformular suas ideias e hipoteses.

Além disso, podemos destacar o dialogo como uma ponte para reflexdo, pois a
pensarmos sobre aquilo que conhecemos e 0 que ndo conhecemos, dando-nos o poder de usar
nossa criticidade modificando o que é real, ou seja, 0 uso da reflexdo, se da sobretudo com o
uso do didlogo do professor com o aluno, pois ela promove aos seres moral e intelectualmente
a possibilidade de tornar-se critico e participativo em seu contexto social e politico (FREIRE,
1983). Ela também permite que tanto os professores como os alunos se reconhecam, e saibam
qual é seu papel na agdo avaliativa. Perder esse didlogo pde em risco 0 avango educacional,
pois a educacdo de qualidade ndo pode ser para todos quando ndo ha relacao entre professor e
aluno, pelo contrario, volta-se ao tradicionalismo.

De acordo com Hoffmann (2001), a pratica reflexiva deve ter coesdo por parte do
educador, o qual deve ter “uma visdo, ao mesmo tempo, ampla e detalhada de sua disciplina”
(p. 19). O conhecimento cientifico adquirido pelo professor ndo pode limitar-se aos conteddos
programaticos vistos diariamente nas apostilas, pois esses ndo pdem em pratica avaliacdes que
resultem no aprofundamento do conhecimento, mas devem ser amplos, adquiridos em uma
formacéo continua de aprendizado. E preciso fundamentar o conhecimento através da criagio
de hipdteses, trazendo novas possibilidades para o educando pesquisar, coloborando e
infuénciando este a aprofundar seus conhecimentos (HOFFMANN, 2001).

Isso ndo quer dizer que os conhecimentos tedricos ndo devem fazer parte das praticas
avaliativas, pelo contrério, elas ndo devem ser somente verificadas no fim, a partir de provas e
trabalhos, mas durante o processo avaliativo buscando entender o que o educando aprendeu.

Sendo assim, o educador ndo pode ter uma visdo reducionista, avaliando s6 o que ele aprendeu,
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é preciso usar seus conhecimentos, mas igualmente aprender e entender 0s conhecimentos ja
construidos pelos alunos, oportunizando praticas reflexivas duradouras (HOFFMANN, 2001.
p. 19)

Ainda sobre a reflexdo na prética avaliativa, Hoffmann (2001) destaca que o educador
deve constantemente entrar em contradigdo para “superar davidas, obstculos” (p.102), ou seja
ele deve constantemente questionar sua propria pratica, buscando sempre os melhores
resultados, deixando em segundo plano os fins burocraticos, como notas ou metas pré
estabelecidas (indices de aprovacéo), redirecionando seu foco para o ensino do aluno, suas
dificuldades, davidas e na efetivagdo de possiveis mudangas avaliativas (HOFFMANN, 2001).

Para que haja essa refle¢cdo e mudanca de pensamento, é possivel citar Luckesi (2011)
gue em seus estudos apresenta constestacdes sobre o uso dos termos examinar e avaliar. O
autor destaca que ainda existe uma concepcao de exame gerada no século XVI, que classifica
0 aluno impondo o conhecimento e compactua com a ideia de controle sobre tudo e todos,
principalmente a necessidade de comprovacdo atravéz de numeros. Neste a disciplina é
fundamental, o comportamento do professor € relacionado a autoridade e ha um padréo a ser
seguido. Os alunos por sua vez eram submissos, submetidos a uma figura de poder, que nédo
devia ser questionada.

Mas essas concepgdes passaram por transformacdes nos ultimos séculos, elas foram
guestionadas quanto a finalidade, pois os exames determinam resultados mas ndo servem como
como base para a acdo avaliativa (HOFFMANN, 2001). Assim, 0 exame ndo propde uma
pratica consciente, que utiliza a reflexdo, mas limitada. Sua introducdo no meio educacional é
decorrénte da cobmodidade, e do trabalho relativamente menor, pois ndo é preciso averiguar a
situacdo dos alunos, ou acompanhamento. O resultado € unicamente tedrico, referénte aos
conteddos, a memorizacao, e ndo ao contexto vivenciado.

Os exames tradicionais, ndo compactuam com as praticas avaliativas que prezam pela
aprendizagem, elas focam na contagem e andlise de erros e acertos em questes Unicas.
Geralmente a correcdo leva em conta respostas isoladas, ndo ha uma relacao entre uma questéo
e outra, algo que aguce o senso critico dos alunos, ela apenas espera por respostas prontas, sem
discussbes. Mesmo sendo uma ferramenta que ainda € usada pelos professores apresenta falhas,
seja em sua estrutura, na compreensao ou interpretacéo que o educando faz, e 0 mais importante,
reprime o aluno no desenvolvimento de sua qualidade de investigador. Sobre isso Hoffmann
(2001) afirma que os nimeros que determinam a qualidade de aprendizagem dos educandos

podem ter muitas interpretacoes:
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E necesséario, igualmente, desvincular a interpretacdo do teste dos resultados
numeéricos obtidos. Isso significa, por exemplo, perceber que a nota seis de José pode
ser radicalmente diferente da nota seis de Maria, obtida no mesmo teste, em
circunstancias idénticas. Simplismente porque os itens desenvolvidos com
propriedade por José podem ser totalmente diferentes daqueles desenvolvidos por
Maria. O que representa possibilidade de orientagBes, explica¢bes diferenciadas do
professor a cada aluno na agdo do acompanhamento. (Ibidem, p. 51)

Desta forma € possivel perceber que a analise de um exame que estipula um resultado
baseado em numeros ndo compreende se os contetidos foram realmente assimilados, pois essa
forma de avaliar ndo leva em conta que cada ser humano possui suas proprias ideias e
convicgOes, assim ndo ha como representa-lo a partir de um resultado definitivo.

E dificil superar o uso dos exames, mesmo depois de séculos e com discussdes no meio
educacional que reprovam sua utilizacdo, é possivel encontrar educadores que ainda o utilizam.
Assim a melhor maneira de mudar a concep¢do dos educadores sobre o benéficio das novas
praticas avaliativas esta na superacao, isso porque de acordo com Luckesi (2011), ignorar as
praticas tradicionais que enalteciam o uso dos “exames” nao € a solu¢éo, mas € possivel mostrar
que a experiéncia destes permitiu a descoberta da importdncia do acompanhamento, da inclusao
e compreensao das diferéncas culturais e do didlogo e interacdo entre professor e aluno.

Por isso a questdo nédo é eliminar os exames, mas utiliza-lo priorizando perguntas com
bases investigativas, fundamentadas em uma acdo avaliativa reflexiva alicercada a uma
metodologia coerénte. 1sso ndo é uma tarefa facil, e carece de um trabalho minucioso baseado
no total dominio tecnoldgico sobre a elaboracdo de exames, mas se aplicado de forma correta
tende a colaborar com o ensino e aprendiagem (HOFFMANN, 2001).

Seguindo a mesma linha, ha outra questdo que traz implicacdes a préatica avaliativa
baseada na aprendizagem. Segundo Luckesi (2011) uma delas € exigir o aprendizado de
contetdos que acabam ndo fazendo parte das avaliagdes. O autor explica que é uma situacéo
que muitas vezes passa desapercebida pelos educadores, algo que acontece muito nas
instituicdes escolares. Os educadores passam a exigir algo que depois ndo é levado em conta,
ou que muitas vezes nem mencionam nas aulas. Isso afeta os educandos pscicologicamente,
pois para compreender certos conteidos € preciso dispor de tempo e esfor¢o, estudando tudo,
par que este ndo seja utilizado.

E certo que tudo o que é disposto para os alunos, tem grande valor, pois a carga de
conhecimento a ser adquirida é ilimitada, porém Luckesi (2011) declara que os alunos se sentem
enganados com tal descaso, a partir disso o educador perde a confianga do aluno, e este perde
a atracdo pelos estudos. O autor ainda comenta sobre a falta de interesse dos alunos, sua

indiciplina, ou outros comportamentos negativos que ndo sdo totalmente culpa deles, mas
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resultados de uma defraudacdo. O aluno se sente enganado, e inconscientemente adquiri um
comportamento negativo. E isso é compreenssivel, pois ndo ha como ter a&nimo, dedicando-se
ou investindo em algo que néo sera dada a devida importéncia.

Mesmo o educador, tomando todas as precaugdes na acdo avaliativa é possivel que 0s
alunos ainda apresentem um desempenho insatisfatorio. A respeito disso, Sanchez (1998) apud
Depresbiteris (2004) pontua algumas razdes que levam a esses resultados, dentre elas estéa: falta
de motivacdo, falta de controle da conduta impulsiva, falta de perseveranca para realizar a
tarefa, utilizacdo errdnea das habilidades, incapacidade para transferir os processos de
pensamento, falta de visédo do que alcancar como resultado, incapacidade para concluir uma
tarefa, autopiedade excessiva, dependéncia excessiva, falta de concentracdo, comprometimento
excessivo com a tarefa e autoconfianca excessiva.

A falta de motivacéo, pode aparecer pois ha pessoas que precisam de estimulo para
avangar nos estudos, uma palavra positiva, uma gratificacdo, e em outros casos o proprio prazer
pelo trabalho bem feito ja e o bastante. Depresbiteris (2004) indaga que esses dois tipos podem
ser denominadas motivacdo intriseca e extrinseca. A primeira € uma recompensa interna, vinda
do proprio aluno, na segunda é externa, a qual o aluno precisa de recompensas paupaveis ou
enaltecimento.

Ha também a falta de controle da conduta impulsiva, neste caso os alunos ndo sabem
administrar o tempo de estudo, eles ndo se planejam e quando em fim iniciam a execucdo das
atividades descobrem que as informacdes adquiridas ndo sdo suficientes, ou seja, ndo ha
consciéncia de que para desenvolver um bom trabalho é preciso de organizacao.

A falta de perseveranca para realizar a tarefa por sua vez é um tanto simples e muitas
vezes dificil de explicar, pois aparecem quando um aluno, que € super produtivo, sente
desanimo para participar de qualquer atividade, sobretudo se dele for exigido elaboracdes ou
execucdes mais complexas.

J& a utilizacao errénea das habilidades esta relacionada a escola, que deveria ser um
ambiente a desenvolver as habilidades de pensamento, como “comparar, classifcar, analisar,
sintetizar, fazer analogias, raciocionar de modo racional e criativo, dentre outras”, habilidades
cognitivas e sociais como “solidariedade, capacidade de escutar e respeito”. As duas situagoes
necessitam de cautela, na primeira o professor precisa desenvolver atividades objetivas, que
tenham um foco especifico e prendam a atencdo dos alunos, e no segundo caso € preciso da
disposicgéo de todos, escola, gestores, professores e familia, pois todas essas habilidades devem
partir de um trabalho em conjunto do relacionamento e didlogo que tenha como base o

desenvolvimento da aprendizagem.
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Depresbiteris (2004) também destaca a Incapacidade para transferir os processos de
pensamento para uma acado especifica, neste 0 educando tem habilidade e criatividade para
formular ideias, no entato ndo consegue por nenhuma delas em pratica, muito semelhante ha
alunos que conseguem se desenvolver durante toda atividade, mas ndo consegue identificar o
objetivo proposto levando-o0 a um resultado sem nexo, ou seja a Incapacidade para concluir
uma tarefa. Nessas situacdes, as habilidades de criacdo e desenvolvimento ndo sdo problemas
decorrentes, ou seja, ndo pode ser visto como defeito pois é inevitavel que as questdes praticas
sejam difrentes da tedrica, ou vice-versa. Primeiramente serd preciso mudar as acGes
avaliativas, levando em conta os processos de aprendizagem, a qual o professor ira verificar
situacOes especificas e transformar sua acdo a fim de completar uma pequena lacuna.

Existem também duas raz6es que geram um desenvolvimento insatisfatorio que atingem
diretamente os educadores, que € a autopiedade excessiva, onde através da autocompaixao 0s
alunos levam os educadores a se sentirem responsaveis pela situacdo em que se encontram e a
dependéncia excessiva, a qual os alunos ndo conseguem resolver suas atividades sozinhos, ou
seja, sempre precisam de ajuda ou preferem fazer ativiades que direcionem previamente seus
atos. Ao serem diagnosticados, em ambos 0s casos 0 educador precisa posicionar-se, tomando
as medidas cabiveis e se necessario ajuda externa ( como a dos pais, pscic6logos ou pedagogos)
afim de n&o permitir que essas situacdes se tornem fixas.

As trés ultimas raz6es desacadas por Depresbiteris (2004) sdo a falta de concentracéo,
onde a autora destaca que ha pessoas que sdo muito inteligentes, mas ndo conseguem
centralizar sua atencdo em um trabalho. O comprometimento excessivo com a tarefa por sua
vez refere-se a pessoas que realizam muitas atividades ao mesmo tempo, mas por serem
perfeccionistas fazem revisfes desnecearias e quando ndo alcangam um resultado ndo finalizam
a tarefa. E a autoconfianca excessiva, onde o aluno ndo consegue lidar com seus erros pois sente
que esta sempre certo. Nos trés ultimos pontos destacados, é compreenssivel que em todas as
situacdes € preciso haver moderacao, pois as habilidades podem se transformar em dificuldades
a serem superadas (p. 92-95).

Com base em todas as informacdes expostas e estudos de autores na area de avaliacéo é
possivel concluir que esta é uma acao continua e a dedicacdo e competéncia de um professor
precisa se fazer presente dentro e fora da escola. Sobre essa amplitude Luckesi (2011) expde
que ela deve ter base em trés principios que sdo planejar, executar e avaliar. O planejamento,
que ocorre antes do inicio das aulas, ou antes de uma aula ndo deve ser feito individualmente,

€ necessario que o educador considere que este € um ato cientifico, politico e pedagogico, ou
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seja, coletivo ndo tangendo somente ao professor a etapa do planejamento, mas alicercado no
Projeto Politico Pedagogico e em um Projeto Curricular Istitucional.

A execussdo que é quando o professor pde em pratica aquilo que planejou, sem seguir
especificacbes ou etapas, mas estabelecendo assisténcia, orientacdo e apoiando aluno em suas
dificuldades. E o Gltimo é avaliacdo, ou seja, avaliacdo da aprendizagem que busca analisar e
verificar os resultados encontrados. Luckesi (2011) ainda ressalta que esses principios ndo
devem ser estabelecidos como regra, mas servem como um auxilio para aqueles que buscam
melhoras em suas ac¢des avaliativas.

Assim, a pratica avaliativa que tem como objetivo principal a aprendizagem do
educando s6 se faz pertinente quando anseia por qualidade. Esta possibilitou e possibilita
discussbes no meio educacional trazendo progresso ao ensino. O tradicional, que tinha como
base julgamento através de notas perdeu sua vez para uma avaliagdo que preza o dialogo, que
usa a reflexdo como apoio para entender as dificuldades do educando, e que ndo leva em conta
somente as habilidades propostas em sala de aula mas compreende que cada aluno faz parte de
um contexto social e cultural.

Portanto é pertinente destacar além da avaliacdo de aprendizagem, algumas concepgoes
avaliativas, a partir de autores como Haydt (2000) e Hoffmann (2001). Estas sdo definidas por
nomenclaturas que identificam praticas avaliativas que podem se fazer presente nas instituicdes
escolares. Algumas ainda sdo utilizadas atualmente, outras sofreram modificacdes ou podem
ser usadas em conjunto. A apresentacao destas se faz necessario pois demonstram diferentes
métodos que podem fazer parte do planejamento dos professores auxiliando na defini¢do de

estratégias e objetivos avaliativos no desenvolvimento do ensino.

4.2 CARACTERIZACAO DAS CONCEPCOES DE AVALIACAO

No campo educacional ha inumeras concepgdes de avaliacdo, isso acontece pois a
pratica avaliativa passou e passa por constantes transformacdes, que vivénciadas pelos
educadores possibilitam a visdo de novas concepcbes, e dentre elas estdo a avaliacdo
diagnostica, formativa, somativa, mediadora, e formativa reguladora.

A avaliacao diagnostica, segundo Haydt (2000, p. 16) tem “a intengdo de constatar se
0s alunos apresentam ou nao dominio dos pré requisitos necessarios”. Este tipo de avaliacdo ¢é
utilizado no inicio de cursos ou das aulas, bimestre ou ano letivo e objetiva analisar quais sdo
0s conhecimentos prévios dos alunos, e se estes conhecimentos sdo 0S necessarios para o

alcancgar novas aprendizagens.
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Nssa concepg¢do hd um cuidado individual do educador para com cada educando, ela
identifica quais sdo as dificuldades de aprendizagens, em que momento essas foram adquiridas
com a finalidade de ajudar o educando a supera-las. Seu processo é continuo e permite que o
professor examine se 0s objetivos pré-estabelecidos foram alcancgados e caso o diagnostico seja
negativo ha intervencdes visando aprimorar o ensino e aprendizagem.

Ha também a avaliacdo formativa, que pode ser utilizada durante todo periodo letivo, e
busca comprovar se todos 0s objetivos de ensino e aprendizagens estdo sendo desenvolvidos.
Segundo Haydt (2000, p. 17), este tipo de avaliagdo € relacionado a fiscalizagdo “determinando
“se 0 aluno domina gradativa e hierarquicamente cada etapa da instru¢do”. Para a autora, é
preciso que antes de dar prosseguimento a novos conhecimento, ser assegurado ao educando 0s
conhecimentos prévios, oportunizando-o identificar seus proprios erros e acertos.

Para Haydt (2000), a avaliacdo formativa é de interesse dos alunos e dos professores. O
trabalho dos professores deve ser o de orientagdo, utilizando o “feed back”, podendo se
reorganizar, identificando quais os possiveis problemas em sua maneira de lecionar, refazendo
sua metodologia e reformulando sua didatica, e ajudando o aluno em suas dificuldades usando
a motivacgdo, a fim de que este consiga alcancar feitos positivos. Assim a avaliacao formativa
assegura que a cada nova aprendizagem os resultados sejam alcangados ou superados.

Outraconcepcdo existente é a somativa, ela é efetivada ao final do periodo letivo, onde
0 educador ira definir e classificar, de acordo com um sistema ou método prévio, “o nivel de
aproveitamento dos alunos” (HAYDT, 2000, p. 18). O objetivo da avaliagdo somativa é definir
quais alunos conseguiram alcancar a compreensdo dos contetdos dispostos, em em um ano
letivo, ou em um periodo de curso, ou seja, compreende-se que a avaliacdo somativa determina
um tempo para que o aprendizado seja concluido, e ao final desse tempo os educandos precisam
apresentar resultados satisfatorios a fim de promover-se de “uma série para outra, ou de um
grau para outro” (idem). As avaliacOes, diagnostica, formativa e somativa, se complemetam, e
estdo diretamente ligadas garantindo a eficacia do ensino e aprendizagem e podem ser utilizadas
pelos educadores no processo educativo.

Porém ha a avaliacdo mediadora, que se difere das dispostas anteriormente por ndo ter
a necessidade de estar ligada a outras praticas avaliativas. Ela surge com o aspecto de
aperfeicoar a forma de entender o mundo a medida que as circunstancias se tornam complexas,
um exemplo simples pode ser exposto na construcdo do significado das palavras nas aulas de
Lingua Portuguesa.

Quando as criancas aprendem a respeito do significado polissémico das palavras, como

exemplo a palavra “vela” (que pode significar velar um barco, ou material feito de cera para
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iluminar o ambiente), se um professor pede para que o aluno utilize o verbo velar (estar
vigilante), e este, utiliza uma frase com a primeira definicdo, ndo podemos corrigir a sentenca
como certa ou errada mas considerar o conhecimento do educando e ajuda-lo a se superar
reconhecendo duas novas significagdes.

Para Hoffmann (2001):

A criancga, 0 jovem aprimoram sua forma de pensar o mundo a medida em que se
deparam com novas situacdes, novos desafios e formulam e reformulam suas
hip6teses. Conceber-se-ia, assim, a avaliacdo desvilculada da concepcdo de
“verifica¢do de respostas certas/eradas”, encaminhando-a num sentido investigativo e
reflexivo do professor sobre as manifestac@es dos alunos. (Ibidem, p. 63)

A autora traz um novo ponto de vista a respeito da acdo avaliativa, onde a mediac¢do
aconteceria na reestruturacdo do conhecimento, nas quais os alunos e professores trabalhassem
juntos com para uma verdadeira atividade construtiva, dialogando sobre seus diferentes pontos
de vista, convicgdes, hipoteses, refazendo-as.

Outra concepcdo é a avaliacdo formativa reguladora, que tém como foco principal o
processo de ensino e aprendizagem do educando, e possibilita a insercdo de novas propostas
didaticas com o intuito de melhorar e inovar a pratica avaliativa dos professores. Para Silva e
Hoffman (2003), este tipo de avaliacdo, segue caracteristicas democraticas, constante,
diversificada e continua, sistematica (metddica) e intencional. Sua caracteristica democratica,
se deve ao fato dos alunos terem liberdade de esclarecer suas duvidas e expor seus
conhecimentos em um ambiente seguro. Assim como deve ser constante, € preciso que as
avaliacdes na rotina escolar tenham acompanhamento, pois as informac@es diarias ajudam na
prativa avaliativa, onde haveria “uma interven¢ao didatica [...] qualitativa e contextualizada”
(Ibidem, p. 13), caso identificado impasses no ensino e aprendizagem do educando.

Hé& igualmente a possibilidade de utilizar varios instrumentos na avaliacdo formativa

reguladora, pois de acordo com Silva e Hoffman (2003):

Sendo constante, a avaliagdo se materializa numa variedade de instrumentos, por isso
a necessidade de ser continua, o que significa garantir uma relacdo logica entre os
diversos instrumentos utilizados no processo avaliativo, buscando sempre uma
coeréncia pedagdgica e didatica entre eles, e destes com os procedimentos de ensino
que os professores planejaram e fizeram uso. Assim, a continuidade dos diversos
instrumentos avaliativos tem a intencdo também de superar com qualquer
possibilidade de fragmentacdo e terminalidade na sua utilizagdo, dando a este
processo uma perspectiva de integralidade, coeséo e coeréncia. (Ibidem, p.14)

Os outores descrevem a constancia como uma parte muito importante da avaliacao, ndo

h& como o educador dispor de praticas avaliativas isoladas, é preciso seguir uma dire¢do para
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que o educando possa receber uma aprendizagem progressiva. As avaliagOes isoladas apenas
frustram os alunos, e aplicadas sem orientacao resultam apenas na memorizacdo momentanea
dos conteddos, sem a parte mais importante que é compreensdo reflexiva do que se estd
aprendendo.

Na diversidade, salienta-se o valor de se utilizar de diferentes instrumentos avaliativos,
que de acordo com Silva e Hoffmann (2003) este ndo limita os meios avaliativos somente a
provas escritas, pois também € preciso identificar os progressos dos alunos através da
dinamizagdo em grupo e por meio da comunicacao oral, para isso é essencial que o educador e
o aluno ndo tenham apenas uma interacdo cognitiva, mas “afetiva, social, cultural, etc.”
(Ibidem, p.14).

Para Silva e Hoffmann (2003), a sistematizacdo dos instrumetos avaliativos deve ser
relevante, a medida que ndo é prudente os escolher aleatoriamente, mas com finalidade. Para
0s autores, o0 instrumento avaliativo deve ser escolhido metodicamente pela equipe pedagdgica

adotada pela escola:

O direcionamento metodico do processo/instrumento avaliativo da-se pelos objetivos
e critérios que se pretende atingir e pela abordagem pedagdgica e avaliativa que se
adote. A intencdo eu lhe orienta e que lhe permeia é o seu norte sistematizador. Tais
intencdes (objetivos e critérios) precisam estar escritas no projeto politico pedagdgico
da unidade de ensino e de aprendizagem para que, de fato, orientem o planejamento,
a prética de ensino e avaliativa desenvolvidas pelos docentes. (Ibidem, p. 16)

Sendo assim, entende-se que ndo cabe somente ao professor a funcdo de escolher os
instrumentos avaliativos, mas € um trabalho em conjunto deste com a escola, ambos irdo
escolher os métodos que servirdo de orientacdo para a melhoria na educacdo; a parte metodica
refere-se ndo somente a uma orientacdo da autora, mas um critério a ser posto em pratica
oficialmente, em documentos que ajudem a orientar os educadores, que é o caso do projeto
politico pedagogico da escola.

Desenvolver tais caracteristicas previstas na avaliacdo formativa reguladora pode ser
uma tarefa essencial no meio educacional, é preciso repensar a escola como um espago que
busque autonomia, que adquira uma postura avaliativa reestruturando sua ideia de avaliacéo,
rompendo com os antigos paradigmas (reprovacdo, memorizagdo e exclusdo) do sistema de
ensino como salienta (Ibidem).

E possivel compreender a complexidade que ha na construgio de uma préatica avaliativa
mediadora que resulte em uma aprendizagem construtiva e significativa. O processo é longo,

e deve ser analisado com cautela, pois um processo avaliativo atual deve transpor-se ao
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tradicional (processo de avaliacdo que verifica o aprendizado do aluno de forma classificatoria

e excludente), ndo limitando-se somente ao discurso (HOFFMANN, 2001).

43 AVALIACAO MEDIANTE AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO ENSINO
FUNDAMENTAL I

A importancia das préticas avaliativas ndo sdo somente foco dos pesquisadores e autores
aqui ja mencionados, podemos citar as DCN (BRASIL, 2013) e os PCN (BRASIL, 1998) como
difusores de novas concpgdes sobre avaliacdo. As DCN, séo normas obrigatorias fixadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e tem base na LDB, sao obrigatorias na educacdo basica
e devem orientar o planejamento curricular dos sistemas de ensino nas escolas. Em contraponto,
os PCN, séo diretrizes elaboradas pelo MEC, e diferentes das DCN o seu uso é facultativo,
utilizado para revisdo curricular que é dividido por disciplinas.

A avaliacdo, segundo as DCN, segue o que estipula a LDB nos artigos 12, 13 el4
(BRASIL, 2013). Seu objetivo principal é cuidar da aprendizagem dos educandos e deve ser
pautada no curriculo, com estratégias para com os alunos que apresentam baixo rendimento,
considerando os “aspectos qualitativos sobre os quantitativos” (Ibidem, p. 123), a qual os
resultados ndo devem levar em conta somente o resultado das provas finais mas aqueles
identificados durante todo o ano letivo. As DCN dispdem que a avaliacdo deve ser realizada
pelo educador em conjuto com a escola, onde a acdo pedagdgica “deve assumir um carater
processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e diagnostica” (Ibidem).

De acordo com as DCN o carater formativo dos alunos ja deve estar em curso desde sua
iniciacdo no contexto educacional, assim € possivel identificar os problemas de aprendizado e
se necessario redirecionar o aluno a outras didaticas, desenvolvendo as habilidades ja existentes
para melhorar a compreensdo dos contelddos através do diagndstico. Este, ndo deve focar
somente nos erros ou dificuldades de aprendizado mostrando ao educando que a sala de aula é
o lugar de aprender com os erros (BASIL, 2013).

Observa-se que os principios avaliativos condizem com os mencionados por Silva e
Hoffmann (2003) sobre a avaliacdo formativa reguladora e a avaliagdo formativa, que visam
identificar as dificuldades dos alunos a fim de sana-las, utilizando intervengdes imediatas para
que os alunos continuem progredindo em seus estudos. Ha também o uso da avaliagdo continua,

que de acordo com as DCN deve ser realizada da seguinte forma:
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A avaliacdo continua pode assumir varias formas, tais como a observacéo e o registro
das atividades dos alunos, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
trabalhos individuais, organizados ou ndo em portfélios, trabalhos coletivos,
exercicios em classe e provas, dentre outros. Essa avaliagdo constitui um instrumento
indispensavel do professor na busca do sucesso escolar de seus alunos e pode indicar,
ainda, a necessidade de atendimento complementar para enfrentar dificuldades
especificas, a ser oferecido no mesmo periodo de aula ou no contraturno, o que requer
flexibilidade dos tempos e espacos para aprender na escola e também flexibilidade na
atribuicdo de fungdes entre o corpo docente. (Ibidem, p.123)

As DCN, orientam quanto a necessidade de se utilizar de diversas formas avaliativas,
dentre as quais o0s registros irdo ajudar os professores a se manter atualizados quanto ao
progresso dos alunos, além disso se faz necessario manter estas informacdes disponiveis para
os demais professores caso estes precisem de informacdes para ajudar os alunos em periodos
escolares posteriores, como se fosse uma fonte de dados a ser utilizada sempre que necessario.

A organizacdo dos documentos que apresentam informacdes sobre o desenvolvimento
dos alunos possibilitando continuidade, manutencdo e progresséo. Quando esse mecanismo
passa a ser utilizados pelos professores nas escolas, o sistema avaliativo tradicional perde seu
valor, pois as aulas ndo serdo baseadas apenas nas apostilas, a partir da memorizacdo dos
conteudos, mas sobre a verificagdo das discurssdes e ideias provenientes.

Outro que € notorio, e que complementa o uso do RPC nas escolas, é a questdo do tempo
de aprendizagem. As DCN dispbe que deve haver disponibilidade de aulas no contraturno
quando necessario, para que os educandos recebam atendimento complementar para esclarecer
suas davidas e questionamentos. A escola tambem deve dispor de espago para possiveis
recuperagdes do aluno assim como determina a LDB (BRASIL, 1996). As diretrizes ainda
ressaltam que a disposicdo desse tempo extra € obrigatorio e deve estar presente no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e no regimento das escolas.

As DCN também alertam que de uma forma ou outra é possivel que a avaliacéo resulte
no “julgamento de valor sobre o aproveitamento do aluno” (BRASIL, 2013, p. 123). Isso porque
é papel do professor julgar se o aprendizado esta sendo desenvolvido ou ndo, mas é preciso
levar em conta que o professor € um profissional capacitado, e que sua formacéo fornece a base
necessaria para essa funcdo. Além do mais, as diretrizes igualmente direciona os educadores a
atentarem as questdes que envolvem o desenvlvimento do aluno, como as sociais e culturais, e
que sem elas é possivel que os educandos se sintam indiferéntes ou tenham uma visao negativa
das instituicbes escolares.

De acordo com as diretrizes, o julgamento de valor ndo esta somente ligado ao aluno,
mas ao professor. O deficit de aprendizagem pode adivir de problemas como métodos,

estratégias e abordagens utilizadas. Assim a atencdo deve ser dobrada, as falhas que
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antigamente eram direcionadas somente pelos alunos passa a ser uma preocupagéo do corpo
docente a ser superado no processo de ensino. Ao professor cabe estabelecer mudancas a partir
de suas praticas, com novas didaticas em sala de aula e utilizacdo de avalia¢des dierenciadas,
atravéz de recursos elaborados, sempre atentando a individualidade dos educandos e condicGes
situacionais (social, cultural e pscicoldgica) (BRASIL, 2013).

Ante as préticas avaliativas nas DCN, é importante salientar o trabalho em com a
familia, buscando acompanhamento que resulte no progresso do desenvolvimento escolar dos
educandos, o diélogo, deve ser estabelecido para discussdes entre a familia e escola, e para com
o aluno, gerando um “ambiente propicio a aprendizagem” (BRASIL, 2013, p. 124). Assim, a
escola tem o dever de proporcionar aos pais informacdes sobre o desenvolvimento escolar dos
alunos, do processo de aprendizagem e do rendimento escolar. Essa dinamizacéo e didlogo
permite a criagdo de um ambiente que cultiva o desenvolvimento da aprendizagem e a
participacdo dos pais ou responsaveis pelo educando gera discussGes com resultados positivos,
pois 0 aluno passa grande parte do tempo na escola, mas seu desenvolvimento ndo deve estar
ligado somente ao ambiente escolar, ou a figura da instituicdo e sim a todos os campos, 0
acompanhamento em casa, por exemplo, oferece amplas oportunidades de descobertas, ligando
conhecimento e vida social a descoberta de mundo (BRASIL, 2013).

Nas DCN, para ajudar nas préaticas avaliativas, as escolas devem receber ajuda das
avaliacdes a nivel nacional, as quais contribuirdo na melhoria do sistema de ensino reforcando
a qualidade da aprendizagem. Os resultados dessas avaliagdes ndo devem evidenciar os
resultados negativos, ou utilizar nimeros como base de eficiencia, seu papel principal é auxiliar
as escolas, mostar qual a situagdo de aprendizagem atual dos alunos, para que assim reavaliem
suas praticas e melhorem seus resultados. Além disso, essas possibilitam aos educandos a
introducdo a novas formas avaliativas, com questdes diferéntes do que estdo acostumados a
resolver em sala de aula.

Ainda é possivel observar nas DCN, o foco de uma educacao de qualidade, que busca
inovar com 0s mais variados dispositivos que destaca a formagdo continuada dos professores,
buscando novos recursos para que os educadores melhorem suas praticas reforcando o papel da
escola ante a obrigacdo de gerar aos alunos oportunidades, desenvolvimento e incentivo
educativo necessarios (BRASIL, 2013).

Sobre as questdes avaliativas relativas ao ensino fundamental as DCN ndo sdo
especificas sobre o componente curricular de Lingua Portuguesa, apenas oferece de modo
amplo as principais diretrizes a serem utilizadas nas praticas avaliativas, as quais podem ser

extendidas a todos os demais componentes curriculares. E com essa necessidade que foi
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projetado os PCN, que tém como base uma explanacdo central relativa ao ensino de Lingua
Portuguesa e exerce uma postura reflexiva sobre a pratica pedagogica, buscando ajudar no
desenvolvimento e no planejamento das aulas.

A avaliagéo, segundo os PCN, deve ser “compreendida como um conjunto de agdes com
a finalidade de obter informagdes sobre o que o aluno aprendeu, de que forma e em quais
condigdes” (BRASIL, 1998, p. 93). Desta forma todo o processo de aprendizagem € organizado
e tem como base a investigagdo que torna possivel uma “intervengao pedagogica” que conduz
a um aprendizado melhor. Os objetivos dos PCN concordam com os dos DCN, que Vé a
avaliacdo como diagndstica, buscando avaliar sua propria pratica e o desenvolvimento dos
educandos e € realizada durante todo o ano escolar. A diferenca é que os PCN ressaltam que o
foco da avaliacdo ndo € a conclusivo de um ano escolar, bimestre ou semestre, mas um
mecanismo continuo que deve ser usado diariamente.

Além do mais a avaliacdo deve ser construtiva, que utiliza o conhecimento prévio do
educando e cria novas a¢bes com possibilidades de melhor compreensdo dos conteudos. Os
parametros igualmente discorrem que essa construcdo avaliativa deve ser responsiva, por isso
deve ser como “uma resposta a compreensdo que o aluno tem sobre os aspectos do
conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 93). Essas concepgdes podem ser facilmente observadas no
dia a a dia escolar, quando visualizamos a necessidade do educando de adquirir respostas sobre
os aprendizados que este ainda ndo consegue compreender, sendo preciso ter paciécia e
dedicacéo para vencer as dificuldades.

Outro ponto que merece destaque nos PCN € o uso da reflexao, o aluno necessita saber
qual o contexto em que esta sendo formando seu aprendizado, o valor do que esta aprendendo,
0 que ainda é possivel assimilar e entdo adquirir autonomia. Além de reflexiva essa préatica
precisa ser transparente, o aluno precisa saber sobre sua situacdo, deve ser motivado, mas ndo
com bases infundadas, a motivacao deve ser oferecida ao aluno sempre levando em conta que
existem dificuldades, e quando identificadas que este sempre tera ajuda para evoluir em suas
produgdes (BRASIL, 1998).

Portanto de acordo com os PCN a avaliacdo tem muitas facetas, e sua base deve ser o
dialogo, o qual “deve realizar-se num espaco em que sejam considerados aquele que ensina,
aquele que aprende e a relacdo intrinseca que se estabelece entre todos os participantes do
processo de aprendizado.” (BRASIL, 1998, p.94), todavia as expectativas de qualidade ndo se
referem somente aos alunos no seu desenvolvimento da aprendizagem, mas das instituigdes

escolares, a partir do ensino ofertado.
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A respeito de “critérios” de avaliagdo, os PCN propde que estes ndo podem ser
confundidos com os objetivos, mas devem partir deles. Deve ser levado em conta o contexto
analizado de acordo com os objetivos que orientam o ensino. Com o uso dos critérios é possivel
avaliar a aprendizagem com qualidade, pois a busca enfatiza o que € preciso aprender. Para que
ndo haja duvida sobre a compreensdo dos critérios, os PCN expdem o seguinte:

[...] por um lado, como aprendizagens indispensaveis ao final de um periodo. Por
outro, como referéncias que permitem - se comparados aos objetivos do ensino e ao
conhecimento prévio com que o aluno iniciou a aprendizagem - a analise de seus
avangos ao longo do processo, considerando que as manifestacdes desses avangos ndo
sdo lineares, nem idénticas, em diferentes sujeitos. (BRASIL, 1998, p. 95)

Dessa forma os criterios servem para alcancar 0s objetivos, mas sua criacdo deve
compactuar com a ideia de que as préaticas avaliativas ndo podem ser as mesmas para todos o0s
estudantes, assim deve haver sempre mudancas referente a situacdo de aprendizagem
encontrada nas salas de aula. E importante ressaltar que o uso desses critérios por longos
periodos, sem sofrer alteracBes tende a reproduzir o ensino tradicional, que por vezes parece
perssitrir em pelo século XXI (BRASIL, 1998).

Quanto as especificidades da pratica avaliativa no componente curricular de Lingua

Portuguesa os PCN propdem o seguinte:

Demonstrar compreensdo de textos orais, nos géneros previstos para o ciclo [...];
Atribuir sentido a textos orais e escritos, posicionando-se criticamente diante
deles.Ler de maneira independente textos [...]; Compreender textos a partir do
estabelecimento de relagGes entre diversos segmentos do préprio texto entre o texto e
utros diretamente implicados por ele. Selecionar procedimentos de leitura adequados
a diferentes objetivos (estudo, formacdo pessoal, entretenimento, realizacéo de tarefa)
e a caracteristicas do género e suporte. Coordenar estratégias de leitura ndo lineares
utilizando procedimentos adequados para resolver ddvidas a compreensdo e
articulando informagdes textuais com conhecimentos prévios.Produzir textos orais
nos géneros previstos para o ciclo [...] Redigir textos na modalidade escrita nos
géneros previstos para o cliclo, considerando as especificidades das condigdes de
producdo. Escrever textos coerentes e coesos, observando as restricfes impostas pelo
género.Redigir textos utilizando alguns recuros propios do padrdo escrito[...];
Excrever textos sabendo utilizar os padroes da escrita, observando regularidades
linguisticas e ortograficas. Revisar 0s proprios textos com o objetivo de aprimoréa-
los. Utilizar os conceitos e procedimentos contituidos na prética de anlise lingistica.
(1998, p. 95-98)

De acordo com os PCN, esses citérios devem ser considerados a partir de contextos que
conduzam o ensino, pois através deles os alunos terdo a oportunidade de ler diferentes textos e

compreende-los, identificando as variedade dos géneros textuais composi¢fes gramaticais

complexas, e posteriormente ter a capacidade de usa-las na contrucao de seus proprios textos.
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O aluno igualmente podera interpretar e extrair as principais ideias reformulando e
discutindo criticamente com o0s demais estudantes o que aprendeu, adquirindo um
comportamento autonomo mesmo na auséncia de um mediador. O objetivo dos citérios
descritos é que o aluno tenha plena seguranca contruindo, discutindo ou indagando sobre
variados temas e conscientizar os alunos a ndo usar as informagdes somente em beneficio
proprio, mas compartilha-lo estabelecendo novas conexdes e reformulando continuamente seu
aprendizado (BRASIL, 1998).

A partir do exposto, é certo que todas as ideias dos PCN partiram de estudos embasados
nas dificuldades e problemas ja encontrados nas praticas avaliativas no meio educacional, por
iSs0 em partes 0s termos sdo iguais, ou as ideias se cruzam com a de autores que estudam o
mesmo tema. O foco nas questbes avaliativas da Lingua Portuguesa na escola propde aos
educadores continuidade e crescimento, ndo somente para o ensino dos alunos mas no campo

profissional.



76

5 AS REPRESENTACOES DOS PROFESSORES SOBRE O RPC

Neste capitulo demonstramos, na primeira se¢cdo como esta o desenvolvimento do RPC
na escola a qual foi realizada a pesquisa, possibilitando visualizar o modo como o regime vem
se desdobrando; na segunda segdo serdo expostas as concepcOes dos professores sobre
avaliacdo, permitindo demonstrar a visdo construida sobre o processo de ensino e da
aprendizagem; na terceira se¢édo, serdo destacados os impactos do RPC na pratica pedagogica
dos professores, ressaltando principalmente as criticas que surgiram com o resultado de sua
concretizagdo; na terceira e ultima secdo, destacamos questdes referentes ao ensino e
aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa, bem como as implica¢6es do RPC para com o
uso do letramento literario. A pesquisa foi realizada com cinco professores que ministram aulas

de Lingua Portuguesa, cuja caracterizacao é apresentada na tabela a seguir:

Tabela- 7: Caracterizacdo dos Professores de Lingua Portuguesa

Identificacdo Sexo Idade Turnoem Ano/ Tempo Formacdo Curso de Pds

que Série de Académica  graduacao
leciona atuacéo
(anos)

Licenciatura

em Letras -  Especializacdo

Lingua (2)

Portuguesa.

Licenciatura

em Letras -

Lingua e

Literatura —

Portuguesa

e Inglesa.

Licenciatura

em Letras -

Portugués e —

Espanhol.

Licenciatura

em Letras -

Lingua e Especializagao

Literatura 1)

Portuguesa

e Inglesa.

Licenciatura Especializacdo

Gabriele F 56 Mat. 9° 25 em Letras — (2)
Portugués. Mestrado

Joéo M 45 Vesp. 7° 25

Maria F 38  Mat./Vesp. 8° 07

Claudia F 34 Vesp. 6° 03

Beatriz F 30 Mat. 9° 07

Fonte: A autora (2020)
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5.1 PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DO RPC: CARACTERIZACAO DA PRATICA

Com o propésito de aprofundar analise acerca do processo de desenvolvimento do RPC
abordamos nesta se¢é@o os resultados que abrangem as questdes do roteiro de entrevistas (De
que forma sdo planejadas as atividades avaliativas dos alunos no componente curricular de
Lingua Portuguesa no decorrer do ano? Que medidas avaliativas devem ser tomadas para com
os alunos que nédo tem desenvolvimento suficiente no final do ano?).

Das questdes, emergiram as formas que os professores utilizam para planejar as
atividades avaliativas dos alunos no componente curricular de Lingua Portuguesa, destacamos
as principais categorias identificadas nas falas dos professores que sdo: ‘“organizagdo

29 ¢ 2 <¢

bimestral”, “planejamento”, “metas”, “conselho de classe” e “progressao”.

Essas categorias podem nos ajudar a compreender o desenvolvimento do RPC na escola
pesquisada a partir das representacdes sociais dos professores de Lingua Portuguesa, o que se
faz necessario para compreender sua efetividade nas praticas pedagogicas dos professores.

De acordo com as representacdes dos entrevistados o RPC acontece durante todo o ano
letivo, principalmente no resultado das avaliagdes dos educandos. De acordo com o professor
Jo&o o ano letivo ¢ dividido em bimestres: “Nos temos quatro bimestres, cada bimestre a nota
minima sdo seis pontos e a maxima dez pontos para cada bimestre para o aluno ser aprovado,
dessa forma durante dois meses o professor deve ensinar os conteddos, avaliar os alunos e
estipular notas a fim de registrar os resultados de aprendizagem, isso pode ser melhor

compreendido a partir da fala do entrevistado:

Entdo, sim. Eu tenho que fazer no minimo trés avalia¢Ges valendo dez, no minimo,
no maximo cinco. Esse bimestre eu fiz quatro, eu fiz uma prova, fiz um trabalho,
outro trabalho valendo cinco e o caderno valendo cinco, deu quarenta pontos, dividi
por quatro, ai 0 que sobrou foi a média deles. No segundo bimestre eu fiz trés antes
da greve e tal, aqueles problemas todos que tivemos, trés. Prova, trabalho, caderno e
um outro trabalho. (Jodo)

De acordo com o educador, devem ser entregues no minimo trés avaliacGes escritas, a
divisdo destes cabe a cada professor individualmente, ele tem liberdade para desenvolver
atividades e estipular um valor.

Sobre o registro avaliativo a professora Beatriz acrescenta “toda atividade que nos
fazemos é entregue para diretora, ou para o pedagogo da escola, colocado dentro de uma pasta

e cada professor tem a sua pasta para ser posta a atividade daquele bimestre”, dessa forma que

a gestora da escola tem o controle do que esta sendo entregue.
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Essa pratica é adotada por outros docentes, no final do ano a nota de cada bimestre é
somada e dividida por quatro para obter a média do educando, como observamos no relato da

professora Gabriele:

E assim, vocé tem, cada bimestre ele vai da, vocé tem até dez pontos, vamos dizer, o
maximo que ele pode ter é dez. Vocé tem dez no primeiro bimestre, dez no segundo,
dez no terceiro e dez no quarto, no final do ano vocé soma as quatro notas e divide
por quatro, € o resultado que ele tem da média, ele tem a média seis para ser
aprovado. Entdo é esse que é o sistema, ndo é o sistema daqui € o sistema do
Estado. O do municipio também é o mesmo sistema.

A nota minima que um aluno pode alcangar em cada bimestre é seis e a maxima dez, j&
no final do ano letivo a somatdria deve alcangar no minimo vinte e quatro pontos e no maximo
quarenta pontos.

E necessario observar que surge nos relatos os tipos de instrumentos utilizados (provas,
trabalhos, cadernos, outros) e quantidade de avaliagcdes que foram realizadas durante o ano e
tramite que deve seguir, ndo observamos nestas falas de que forma ou seja, como é feito o
planejamento das praticas a serem desenvolvidas, se ha um diagnéstico anterior ou
conhecimento prévio da turma, bem como, da articulacdo dos objetivos da aprendizagem que
se pretende atingir, ressaltamos que a burocracia das atividades escolares ndo evidencia a
complexidade das praticas do RPC, que ndo pode ser contundidas com apenas uma atividade
avaliativa, Luckesi (2018) alerta que os objetivos da aprendizagem devem servir de base para
a definicdo do que se pretender fazer ao longo do ano letivo, para que os professores possam
rever suas praticas em funcdo do aprendizagem.

E interessante observar que os relatos vao indicando os caminhos burocréticos das
atividades avaliativas até a aprovacdo ou ndo do estudante. Entdo, se ao final do ano o aluno
ndo conseguir atingir a nota minima, ele segue para a segunda etapa, para o qual é

disponibilizado aulas para uma possivel recuperacao:

Assim, o que acontece, foi finalizado os quatro bimestres, certo? Ai ele reprovou, ele
ndo atingiu a média para ser aprovado, o que que vai acontecer? No final do ano
ele ainda teré aulas, e a gente escolhe o contetido que ja foi ministrado durante os
quatro bimestres, ai vocé ministra aula de novo para ele, vocé passa um trabalho
e vocé faz uma avaliagdo. Ai vocé entra naquele processo de dividir, soma divide
para ver se obteve uma média para ele ser avancado de série, é isso que ocorre.
(Maria).

De acordo com os professores, esse processo dura em média uma semana, e o contetdo
delimitado é um dos que fora ensinado no decorrer do ano. Esse momento € critico, ja que € nas

atividades de “recuperacdao” que os professores necessitam verificar quais as fragilidades dos
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alunos na constru¢do do conhecimento, ndo pode ser reduzido a “escolher contetido que foi
ministrado” e “passar trabalhar”, mais trilhar junto com o estudante esse processo, para que a
regulacao da aprendizagem se efetive a partir de uma avaliagdo mediadora.

Por fim, caso nessa etapa 0 educando ndo consiga alcancar a média, dar-se inicio a
terceira etapa, onde este é levado ao Conselho de Classe, uma reunido com todos os professores

a fim de discutir a situacdo do aluno. Sobre a qual dispde a professora Claudia:

Eu fechei a minha recuperagdo com os alunos, entdo todo mundo entregou as notas,
ai a gente se relne, senta, se aquele aluno ainda ndo conseguiu nota, entéo é o
momento do conselho de classe. Se a gente percebe que foi um aluno que se
esforcou durante o ano e ndo conseguiu nota ele vai passar, porque a gente percebe
que é uma dificuldade do aluno, mas em outras matérias ele ndo tem dificuldade, entdo
ele € um bom aluno. Mas se a gente percebe que aquele aluno que ndo conseguiu
nota o ano inteirinho levou com a barriga, a gente néo, ele ndo se esforca, ele nao
conseguiu nota porque ele ndo quis, entdo esse aluno, ele vai ficar retido.

Ainda de acordo com a entrevistada essa reunido ocorre com todos os professores com
excecdo o professor da disciplina em que o aluno foi aprovado. Os quesitos a serem avaliados
sdo referentes as notas e questdes como assiduidade, comportamento e responsabilidade.
Contudo, para que o aluno tenha oportunidade de ser avaliado pelo conselho h& algumas
condigdes: ndo pode estar com dependéncia em nenhum outro componente curricular; ndo pode
ter excedido o limite de faltas; e somente vai para o conselho se ndo alcangou a média em apenas
duas disciplinas.

Neste aspecto, é preciso chamar atencdo para o que se deve avaliar, mesmo havendo
algumas condic@es definidas no Conselho de Classe, o relato demonstra que ha alunos que se
esforcam, mais tem dificuldade e outros levam com a barriga e néo se esforgam, e ndo conseguiu
a nota porque ndo quis. Esse apontamento é preocupante, porque se houver vinculacdo de
aprovacdo apenas como “querer” do estudante ha que se rever a finalidade do conselho. J4 que
a escola e os professores sdo os responsaveis pelo processo educativo, no minimo, € preciso
analisar porque ha alunos desmotivados, que ndo querem fazer sua parte, para efetivamente
planejarem as ac¢Ges concretas para 0 ano posterior.

Entretanto, processo ndo encerra se 0 aluno néo obtiver aprovacéo no conselho de classe,
e segue para a quarta e ultima etapa. Os professores relataram que o aluno tem direito a
progressao, entretanto deve ser realizada uma avaliagdo com todo o conteudo da série em que
esta retido no proximo ano.

Esta avaliacdo é realizada uma vez por ano como declara a professora Claudia: “se ele

estd na 6° série, ele vai ano que vem para 7° série, mas vai ficar retido nessas matérias, por
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exemplo, e no ano que ele tiver la no 7° ano ele vai ter que ficar la fazendo essa prova uma vez
por ano, que ¢ aplicada uma vez por ano”. Essa “prova” a qual o professor se refere pode ser
realizada varias vezes e alguns educadores a definiram como “prova de progressao”. De acordo
com a experiéncia da professora Maria, esta somente deixa de ser aplicada quando h&
aprovagdo, como podemos identificar a partir de sua fala: “Ele vai ter que fazer quantas provas
forem necessarias para ele passar”.

Segundo os relatos todas essas praticas ndo sdo impostas pela gestéo escolar, e sim por
orientacdo da SEDUC. Deste modo ha uma prescricdo organizativa que permeia a
implementacdo do RPC na escola e consequentemente torna-se mediadora das préticas
docentes. As quais podem ser identificadas na fala da professora Maria: “Entdo os professores,
nos professores somos subordinados a uma direcdo, que a direcdo é subordinada a uma
coordenacdo, que essa coordenacao é subordinada a uma supervisdo e essa supervisdo que é
subordinada a Secretaria de Educa¢do”. Isso faz compreender que a escola faz parte de uma
cadeia de comando, onde um é subordinado ao outro, na qual na cadeia os professores e a escola
se encontram em ultimo e penultimo lugar.

A partir de tudo o que foi demonstrado, percebe-se que o0 desempenho dos professores
e da gestdo no contexto escolar segue padrdes sequenciais (GOODSON, 2001), e todo o sistema
avaliativo que precede o RPC é arquitetado visando resultados coletivos, como se os alunos que
dela fizesse parte fossem um s6, um grupo com a mesma habilidade tempo de aprendizagem e
raciocinio.

Ainda é possivel verificar que hd uma influéncia tecnicista na maneira como se verifica
a aprendizagem, pois ha uma quantidade de provas estipuladas, e é a partir de provas que se
dispde a “progressdo”. Sobre isso cabe citar Luckesi (2018), que relata que com este recurso
ndo hd como detectar a qualidade e desempenho do aprendizado, ele apenas registra que o
educador conduziu o estudante durante as aulas.

O contexto em que € desenvolvido o RPC, evidencia que a avaliacdo de aprendizagem
se tornou responsabilidade dos professores, devendo cumprir 0s prazos estabelecidos.
Entretanto, ndo € possivel visualizar as praticas efetivas da RPC, mas as etapas, cristalizando,
uma concepcao inadequada de avaliagéo.

Ficando aos educadores a responsabilidade de proporcionar aos alunos uma educagédo
de qualidade, havendo um redirecionamento de responsabilidade da educacgdo devido as
exigéncias da Gestdo Escolar e da Secretaria de Educacéo.

Definido o desenvolvimento do RPC, é possivel verificar através das representacdes,

que os professores tém praticas avaliativas solidificadas, pois sdo membros ativos do processo
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educativo na escola. Entretanto, faz se necessario compreender a realidade em que se
configuram essas praticas, identificando as convencionalizaces a ela inerente, que poderdo ser
identificadas a partir das respostas individuais dos professores, a fim de refletir uma imagem

da realidade (MOSCOVICI, 2015), e que serdo esclarecidas nas proximas secoes.

5.2 ACONSTRUCAO DO CONCEITO AVALIATIVO SOBRE O RPC

Todo educador precisa de uma base para efetivar sua pratica avaliativa. Essa é
consolidada a partir de suas experiéncias, tendo inicio desde a infancia a vida escolar e na
graduacdo em seu processo de formacdo académica. Sendo assim, nesta pesquisa se faz
necessario compreender os conceitos construidos sobre avaliacao, para isso utilizamos a sexta
questdo (que envolve outra complementar) do roteiro de entrevista: Para vocé o que é a
avaliacdo escolar? Qual a principal funcdo da avaliacdo escolar no componente curricular de
Lingua Portuguesa? A partir da entrevista destacamos as categorias que emergiram: “conceito
individual”, “conceito inerente a pratica”, “melhorias” e “desmotivacao”.

Para Jodelet (1989) apud Moscovici (2015) a compreensdo dos pensamentos e
ideologias em sua forma prética sdo identificadas apenas ante as experiéncias vividas, pois a
representacdo ndo é relativa somente a vida de um individuo, mas de todos que fizeram parte
dela. Isso se faz importante, pois dispde que 0s conceitos advindos das falas dos entrevistados
s80 unicos e somente através deles é possivel identificar as ilusdes que as permeiam
(MOSCOVICI, 2015).

A partir das representacdes dos professores foi possivel verificar dois tipos de conceitos:
os relacionados a forma como conceitua a avaliacdo e sua importancia; e a definicdo de
avaliacdo relacionada a préatica dos educadores e os impasses decorrentes do RPC. Quanto aos

primeiros conceitos e fungdo os entrevistados assim se expressaram:

A funcdo da avaliacdo escolar na lingua portuguesa é diagnosticar, esse diagndstico
¢ funciona na pratica, ndo para avaliar somente o aluno, mas o todo, de uma
forma continua, cumulativa, sistemética a situacdo de aprendizagem de cada aluno
da turma de todo o processo. E em relagdo ao componente curricular do contetido da
disciplina. (Jodo)

Bom, a avaliacéo escolar, ela é um meio de a gente obter informagdes dos alunos, se
eles tdo conseguindo entender o que nds estamos transmitindo né? O conteldo que
nos estamos transmitindo. E também para ver as dificuldades que eles estao tendo.
(Beatriz)

Dessa forma, o professor Jodo faz uma ligacdo entre o componente curricular que

leciona e a avaliacdo, enfatizando o diagnéstico para avaliar a aprendizagem do educando e,
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por conseguinte destaca que o uso da verificagdo dos contetdos deve ser realizado
individualmente de forma continua, cumulativa e sistematica. Para Luckesi (2018), o uso do
diagnostico como base na pratica avaliativa é satisfatorio pois torna o professor um mediador
efetivo contribuindo para que todos os alunos recebam uma aprendizagem de qualidade.

Essa definicdo ndo é descrita pela professora Beatriz, entretanto parte do mesmo
pressuposto quando este dispde que avaliar € “obter informagdes”, a respeito da aprendizagem
ou dificuldades, e no cuidado em saber se os alunos estdo assimilando o que ele quer transmitir,
pois € responsabilidade do professor reconhecer se o aluno aprendeu ou se é preciso tomar
precaucgdes para que este aprenda o que é necessario (LUCKESI, 2018).

Quanto as representacdes sobre concepgdes avaliativas dos demais educadores. Estes
quando conduzidos referem-se a conceitos proprios, ou experiéncias, faziam uma associacao
com as dificuldades encontradas no sistema. Isso pode ser identificado com amplitude na fala

das professoras Maria, Claudia e Gabriele:

Bom, a avaliacéo é uma forma de medir o conhecimento né? S6 que nem, ndo funciona
assim, geralmente a avaliacdo ela vem assim como uma forma de, de como posso
dizer? De obtencdo a eles né? Pelos alunos, estuda isso aqui, faca isso aqui, porque
isso aqui é um processo avaliativo, € uma forma que vocé vai obter nota. E o que
interessa para eles ndo é o conhecimento e sim a nota que eles vao adquirir no
final do bimestre. E dessa forma. (Maria)

Qual a principal funcdo da avaliagdo no componente curricular? Bom, seria
conhecimento né? Mas como eu ja disse ndo é o que acontece, € simplesmente a nota
no final do bimestre. (Claudia)

Para mim a avalicdo é um meio de diagnosticar se o aluno esta aprendendo aquele
aluno que eu estou ensinando ou ndo, e a principal funcdo? D4 a avaliacdo para a
escola, a principal funcao € dar nota, porque a gente aprende muito da avaliacao
de avaliar o aluno [...] mas o que a escola quer, a SEDUC quer, 0 que a gente precisa
entregar para o sistema € a nota, entdo para eles o que interessa € isso, e de preferéncia
notas boas. (Gabriele)

As professoras parecem estar cientes que o conceito correto de avaliacdo escolar ja é
implicito, pois a tnica mengdo a isso foi “a avaliagdo ¢ uma forma de medir o conhecimento”
¢ “Para mim a avaliacdo € um meio de diagnosticar se 0 aluno esta aprendendo”. Desse modo,
partindo dessas definicdes a principal funcdo da avaliagédo passou a ser determinada pelo
sistema, o qual exige resultados positivos, indices de aprovacdo. Nota-se que a funcdo
prognostica, que avalia 0s conhecimentos do aluno continuamente em seu dia a dia, que deveria
verificar o aprendizado foi substituido por um sistema avaliativo que precisa que o aluno
avance.

A pressdo sofrida pelo professor no regime, retrata um quadro ainda mais preocupante.

A partir das falas das professoras, ao contrario do que dizem os pesquisadores na area de
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educacdo, na pratica é preciso ensinar e avaliar com pressa, visto que o sistema pede que 0s
educadores entreguem notas a cada final de bimestre, além disso os conhecimentos adquiridos
pelos alunos também devem ser assimilados com rapidez, pois ele deve encerrar o aprendizado
em dois meses ou menos, 0 que evidencia também, que ndo hé articulacdo dos objetivos da
aprendizagem com a avaliacdo no planejamento, considerando que ao planejar as defini¢des
sdo organizadas de forma efetiva, ndo se limitando as cobrancas das redes de ensino.

Sobre esta questdo, Freire (2002) enfatiza que o professor tem o dever de dar aulas e
ensinar os alunos, mas a ele é dado o direito de ter oportunidades para desenvolvé-las. Assim
0s deveres estdo sendo cobrados, mas os direitos estdo sendo deixados de lado. A questdo de
avaliar a aprendizagem, por exemplo, avaliar ndo é uma préatica simples, para ser posta em
pratica é preciso uma andlise criteriosa da situacdo dos alunos que compreende ndo sé
conhecimento tedrico dos contetidos, mas os culturais, 0 que ndo pode ser determinado em um
curto periodo de tempo, ou seja, o direito do professor em exercer sua pratica com dignidade
como estabelece os PCN esta sendo restringida.

Além do mais ndo ha como estabelecer limite de tempo para a aprendizagem, pois é
compreensivel que alguns alunos aprendam com facilidade e outros ndo, o que néo significa
que nao irdo aprender, contudo esse processo é complexo e dindmico. Sobre isso Freire (1997)
declara que o0 a aprendizagem ndo é um ato a ser realizado com rapidez, pois a todo um processo
na leitura e compreensdo dos textos.

No que cabe a avaliacdo na instituicdo escolar em questdo Luckesi (2018) relata dois
pontos importantes, primeiro, é sobre o registro de notas, pois ndo é o suficiente para
diagnosticar o conhecimento que esta sendo construido, o segundo ponto, é que o registro de
notas que utiliza apenas 0s nimeros, pontos, ou notas ndo contribuem para melhorar o ensino
pois ndo foca no desenvolvimento da aprendizagem.

Um ultimo aspecto a se destacar esta no discurso da a professora Claudia o qual
menciona que a “gente aprende muito da avaliagdo de avaliar como o aluno se sai [...] mas 0
que a escola quer, a SEDUC quer, 0 que a gente precisa entregar para o sistema ¢ a nota”. A
professora reflete que as preocupagdes com notas sdo superiores ao processo avaliativo, desta
forma todo o aprendizado adquirido em sua formacao ndo esta sendo utilizado, além disso a
gestdo escolar da mais importancia aos resultados que ao acompanhamento diario do educando.
Sobre isso Ferreira (2006, p. 96) dispde que quando os gestores, pedagogos ou professores que
se preocupam mais com notas, ou retengdes tendem a se tornar “ gestores burocratas” pois estao

presos a numeros e ndo nas atividades pedagogicas.
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J& a professora Gabriele discorre além, apontando suas concepgdes e 0 que poderia ser

aprimorado:

Entdo a avaliacdo é importante eu acho, mas ndo s6 a avaliacdo escrita, ndo fosse
como uma contagem pra nota, eu acredito que deveria mudar esse sistema de
avaliacdo, porque a gente poderia ver, apesar que a gente ndo mede sO esse
conhecimento somente através de avaliacdo escrita mas assim, poderia ser mais,
como que eu digo assim que a gente pudesse fazer sempre mais informalmente
do que na maneira formal porque é a medida que voceé ia conhecer realmente seu
o aluno na prética, se ele entendeu ou ndo aquilo que vocé estava explicando. Porque
muitas entendem, outras ndo entendem porque nédo tem a base. Por exemplo eu
trabalho com o0 9° ano, entdo para ele chegar no 9° ano sdo muitos outros conteidos
que ele tem que ter aprendido realmente para poder ele conseguir entender o contetido
do 9° ano e ai 0 aluno vem defasado la da parte da alfabetizacdo, nao é nem... ndo
digo ne de 5°, 6° ano, é da alfabetizagdo, porque o aluno chega sem saber ler, chega
escrevendo o nome com letra mindscula ainda né? Entdo eu acho que a gente tem
muita dificuldade, como vocé pega o aluno ja os anos finais porque vocé ndo deu a
base para aquele aluno. Ai fala assim: Ah! Mas na outra série o professor néo
ensinou aquilo que deveria ensinar, nao! Culpo ninguém néo! Eu acho que muito,
o professor até tentou, mas por causa desse sistema mesmo ele estad tdo
desinteressado em aprender alguma coisa que ele ndo faz o minimo esforco para
ele entender aquilo que o professor esta ali se matando, preparando aula, fazendo
planejamento, explicando.

Para a professora Gabriele o sistema atual ndo foca no processo avaliativo, afirma que
ha necessidade de superar o “formal”, ou seja, na pratica € necessario que o professor investigue
a fundo o aprendizado dos alunos, pois somente desta maneira hd como identificar a
compreensdo do que é ensinado. Entretanto a educadora dispde duas situacGes recorrentes da
vigéncia do RPC. A primeira se deve ao fato que devido a progressao inexiste a verificacdo de
aprendizagem, ndo s6 nos anos que compreendem o ensino fundamental Il, mas desde a
insercdo do aluno a escola. Isso é confirmado quando da professora relata que h& alunos do 9°
ano que nao sabem ler, muito menos obedecer a regras ortograficas simples como identificar o
uso de substantivo proprio.

O analfabetismo destacado na representacdo da professora Gabriele, pode estar ligado
ao que declara Bezerra (2015), que no RPC os professores estdo sendo submetidos a realizar
constantes avaliagcdes que rejeitam o processo de ensino e aprendizagem, passando a tratar a
avaliacdo como um produto. Entendido desse modo, o RPC néo representa possibilidades de
acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, continua apenas efetuando
uma préatica excludente e celetista na escola.

E de acordo com Freitas (2000), ndo é suficiente assegurar que um aluno esteja na
escola, mas que seja dada a ele a oportunidade de um conhecimento efetivo pois é a base do
desenvolvimento do cidaddo, ou seja, estar presente nas aulas, fazer os trabalhos ndo € o

suficiente para o educando, ele precisa realmente aprender. Se ndo houver uma pratica
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avaliativa consistente com acompanhamento é possivel que havera alunos como o da professora
Gabriele, sendo passados a diante ano ap06s ano, sem possibilidade de uma educacéo plena,
pratica que fere o direito a aprendizagem e denota a irresponsabilidade dos sistemas de ensino.

Outro aspecto que surgiu nas representacdes, foi a falta de motivagdo do professor
perante as exigéncias do sistema. E para compreendermos essa situa¢do no contexto escolar é
preciso entender em qual processo ela é gerada. Com isso, primeiramente destaca-se Moscovici
(2015), que relata que o trabalhador é determinado por seu superior, ou seja, apenas ele sabe se
0 trabalhador realiza seu trabalho de forma adequada, mas de acordo com o autor, na maioria
das vezes o referencial do superior é relacionado aos lucros. Trazendo isso para 0 &mbito
educacional, ante a fala dos professores podemos entender que seus superiores sdo a gestao
escolar e a SEDUC, as quais tem como principal meta as aprovag6es dos alunos.

Corroborando com este apontamento, Bezerra (2015) esclarece que na pratica 0 RPC
substituiu a flexibilizacdo pela produtividade, é preciso apresentar indices elevados de
aprovacéo. Portanto, a gestdo educacional motiva os educadores a avaliarem os alunos a fim de
alcancar dados estatisticos positivos, entretanto os resultados baseados em quantidade nédo €
fonte de motivacéo para os educadores e sim para o sistema. Assim o professor continua em
reminiscéncia motivacional, pois aprendeu que o correto ¢ “medir” a pratica do educando a
partir de verificagOes, sem contabilizagdes, como destaca a professora Gabriele: “apesar que a
gente ndo mede sé esse conhecimento somente através de avaliacdo escrita, mas assim, poderia
ser mais [...] informalmente do que na maneira formal porque é a medida que vocé ia conhecer
realmente seu o aluno na pratica”.

As representacgdes refletem que os professores estdo cientes sobre como deve proceder
uma avaliacdo com enfoque na aprendizagem, entretanto as exigéncias governamentais estdo
se desviando o objetivo principal, o qual deveria ser comprometimento com 0 ensino e
aprendizagem passou a ser aprovagdo em massa. Isso pode ser identificado quando as
professoras Maria e Claudia comentam: “¢ simplesmente nota no final do bimestre”, “a SEDUC
que, 0 que a gente precisa entregar para o sistema é a nota”. Outrossim os resultados dessa
redefinicdo dos processos avaliativos ja podem ser identificados através da presenca de alunos
analfabetos nas séries do Ensino Fundamental Il, gerando uma problematica que podera afetar
0 estudante por toda a vida.

Nesta pesquisa ndo queremos culpabilizar os professores por todos os problemas na
escola, principalmente diante do quadro de desvalorizacdo do magistério que se instalou na
sociedade, mas em sala de aula é o responsavel pelo desenvolvimento do componente curricular

que trabalha, assim, é necessario esclarecer que possui autonomia para fazer seu planejamento
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e avaliacbes, agindo assim, podera ter a possibilidade de exercer a atividade docente

comprometida com a formacao do cidaddo.

5.3 IMPACTOS DO RPC NA ESCOLA: PERSPECTIVAS DA PRATICA PEDAGOGICAE
AVALIATIVA DOS DOCENTES

O desenvolvimento do RPC nas escolas ndo € algo novo, assim, ja é possivel visualizar
possiveis implica¢fes no processo de ensino e de aprendizagem. Como ja foi possivel perceber,
as criticas ao RPC ocasionalmente permearam os discursos.

Inicialmente na pesquisa, os professores discorreram abertamente indicando visivel
resisténcia e discordancia para com o RPC, dentre estes cabe primeiramente destacar o discurso

a sequir:

O regime de Progressao Continuada é o regime em que vocé utiliza todos os anos para
de certa forma avangar o aluno, mesmo que o aluno néo tenha obtido conhecimento
suficiente, vocé é de certa forma obrigado a estar avancando esse aluno. Por meio
de que? Por meio de vérias paralelas que existem para que esse aluno possa ser
aprovado. (Maria)

Nota-se através do discurso da educadora que o conhecimento a ser ensinado,
ndo é o mais relevante neste regime, ademais esta sobreposto a aprovacgdo, e isso pode ser
identificado na fala de todos os educadores, pois ndo foi mencionado em momento algum,
termos relacionados a aprendizagem, ensino ou educacao.

Dessa forma o desenvolvimento do RPC tem a finalidade de garantir a permanéncia do
aluno nas instituicdes escolares, e objetiva evitar que o estudante fique retido, pois de acordo
com a professora Gabriele: “a ele deve ser assegurado ter todas as possibilidades de alcangar a
proxima série”. Além disso, essa garantia oferecida ao aluno ndo € apenas uma recomendacédo
e sim a imposicao, identificada nos DCN que ¢é dever da escola conceder de forma obrigatéria
a permanéncia do aluno na escola (BRASIL, 2013).

Para Guilherme (2007) observa-se que as concepc¢des sobre o regime sempre serdo
pautadas com base no que é proposto pela Secretaria de Educacéo, pois propde-se que o papel
do Estado é dispor de medidas que tenham inicio de cima para baixo. Em face disso, Bezerra
(2015) igualmente afirma que oferecer educacao é dever do Estado, que deve permitir que todos
os cidadaos tenham acesso a variados niveis de conhecimento através das institui¢Ges escolares

publicas.
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Porém, quanto a questdo da aprovacao definir as concepc¢des do RPC, entendemos que
€ uma questdo contraditdria e equivocada, Ferreira (2006) critica essa forma, ao alertar que € o
“avanco a qualquer preco” o professor ndo mais € o responsavel sobre a aprendizagem do aluno,
muito menos o Estado, assim fica indefinida de quem é a responsabilidade de oferecer uma
educacao de qualidade, ora julgando o ensino que ndo € inovador ou que educador que ndo sabe
desenvolver conteidos que despertem a curiosidade dos alunos, ora declarando que a Lei ndo é
rigida para por em pratica o que lhes é de direito.

Essa forma de desenvolver o RPC mostra-se uma pratica coletiva, Moscovici (2015)
indica que ao pertencer a um grupo, o individuo se vé coagido a agir coletivamente pois somente
a vivéncia torna significativa as estruturas especificas na qual este estad inserido, assim nas
representacdes sociais do ser humano é um produto da sociedade.

O que nos leva a entender que no contexto educacional o professor de Lingua Portuguesa
foi inserido em uma instituicdo escolar com um ambiente social pronto e centralizado, no qual
as falas indicam que este é levado, mesmo que inconscientemente a se submeter as pressoes
sociais ja existentes passando a se tornar apenas “um executor de papeis” (Ibidem, p.156).
Infelizmente, essa situacdo denota que esses papeis definidos, alinha-se a uma perspectiva
tecnicista e excludente no ambiente escolar.

Os discursos dos professores vao sinalizando suas representagdes sobre 0 nosso objeto
de estudo, a seguir evidenciamos os propésitos do RPC, e em destaque esta a definicdo do

professor Joao:

O proposito principal é regular o fluxo do aluno ao longo dos anos na escola, para que
supere o fracasso escolar e as taxas de reprovagdo ou seja o estudante tem acesso ao
ensino sem interrupcao ou seja ele ndo seria reprovado, ele ndo tem repeténcia. Entdo
isso prop8e uma avaliacéo constante uma avaliagdo continua e cumulativa e se baseia
na ideia de que se reprovar o aluno sucessivamente isso acaba desmotivando e
contribui para ndo aprendizagem desse aluno. O aluno tem a continuacdo ele nao é
ndo reprova, mas ele vai ter as aulas repostas, ou seja, na lingua portuguesa se ele...
ndo conseguiu a média na lingua portuguesa, no contraturno ele vai repor essas aulas
no ano seguinte.

Nota-se na fala do professor que hd uma preocupacdo quanto ao desenvolvimento do
educando, ndo apenas quanto a questdes relativas a dados estatisticos, mas que levem em conta
a aprendizagem, o qual no RPC deve ser baseado em avaliagbes constantes, com
acompanhamento individual até mesmo no contraturno. O ideal relatado na fala do professor

pode ser constantemente identificado por Mainardes (2009), que relata que essa estrutura de

ensino busca a inclusdo ao ensino bem como o fim da seletividade.
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A respeito das questdes psicologicas cabe citar Cortella (2002) que indaga sobre do
tratamento oferecido as criangas na escola, a reprovacao era vista como a auséncia de cidadania,
por isso era preciso reconhecer que o aluno tem facilidade de compreender alguns assuntos e
outros ndo, ela estava relacionada a falta de paciéncia dos professores que permitiam
indubitavelmente que o aluno repetisse um ano inteiro ao invés de solucionar um problema
especifico.

N&o se pode negar a importancia da fala do professor Jodo, pois reflete compreensao
sobre a tematica, sobre como o0 RPC deve ser realizado na pratica, entretanto seu discurso reflete
um panorama fechado, com dificil acesso a uma compreensdo ampla e significativa da
realidade. Sobre isso, Moscovici (2015) relata que nas representaces existe um momento no
qual conseguimos distinguir que alguns fatos, que antes pareciam ser basicos ao entendimento
e comportamento, quando estabelecidos podem rapidamente se transformar em ilusdes.

E nesse ponto que se destaca incoeréncias no discurso do professor Jodo, pois mediante
as representacdes dos demais professores e observacgdes realizadas em sala de aula distingue-se
como uma “aparéncia da realidade” (Ibidem, p. 31). Isso pode ser observado atraves das
representacdes dos demais entrevistados que definem o RPC na pratica cotidiana, destacando-
se 0 que diz a professora Gabriele:

Aprovar o aluno a qualquer custo. Né? Para mim, essa... na minha opinido né? Esse
RPC ai nédo contribui para qualidade do ensino, ele simplesmente é uma amostra de
ndmero, que é o que realmente interessa, s&o numeros de alunos matriculados e para
demonstrar que esses alunos estdo sendo aprovados, né? Que a gente sabe que néo é
iss0 que acontece, entdo essa aprovacao ai € também nameros. Para ndo ficar téo feio,
para o Brasil ndo ir |14 para os Gltimos indices da qualidade no ensino, entdo esses
alunos sao aprovados de qualquer forma. Que quando da, evasdo, transferéncia e
reprovacdo, o pais vai para os Ultimos nimeros né? Porque ai a qualidade diminui,
sendo que isso s6 € maquiagem.

Nesse ponto de vista o propdsito foi excessivamente ligado a aceitacdo positiva dos
dados estatisticos, ou seja, a maior preocupacao do educador foi definida pelo que lhe é exigido
a nivel nacional, o que ndo afeta de forma alguma sua convic¢do sobre a qualidade de ensino,
ciente de que numero de aprovacdes ndo define se os alunos foram capazes de aprender o que
Ihes foi ensinado.

E possivel identificar que as exigéncias atuais sio as mesmas descritas por Jeffrey
(2011) e operam desde a década de 1990, na qual o RPC procurava garantir a eficiéncia do
sistema educacional, ou seja, a ideologia educativa nédo sofreu alteragdes no objetivo inicial da

legislacdo educacional que implementou o RPC.
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No que tange a qualidade de ensino Perrenoud (2002) explica que no meio educacional
os problemas que deveriam ser resolvidos pelo sistema sdo devolvidos aos educadores, por falta
de estrutura das organizacdes, que por sua vez ndo consolidam as politicas educacionais,
aumentando a responsabilidade do professor que deve construir novas praticas para acabar com
o fracasso escolar a fim de oferecer cidadania. Essas questdes tomam for¢ca mediante a situacao
em que o RPC foi implementado na escola, sobre a qual professora Beatriz comenta:
“Infelizmente eu ndo estou lembrada se eu participei assim diretamente, mas € provavel que
ndo. Ja veio 14 de cima e so falaram para a gente algumas coisas aqui e pronto”.

Segundo os professores nao houveram reunides que falassem sobre o RPC, e segundo a
professora Gabriele 0 RPC ndo é mencionado nem nas reunides que acontecem raramente na
SEDUC, sobre isso a professora Maria: declara “é assim, as coisas chegam na escola, elas nos
sdo impostas [...] eu tenho que aprovar e pronto”, em concordancia a professora Beatriz destaca
“Ja veio 14 de cima e s6 falaram algumas coisas aqui e pronto” e a professora Claudia que
comegou a lecionar a menos tempo também afirma que “quando eu comecei esse regime ja
estava implantado”. Assim a esses educadores ndo foi dada a oportunidade de analisar,
compreender, refletir e discutir sobre um sistema que afetaria sua préatica avaliativa. De acordo
com Guilherme (2007) deveria ser um dos requisitos do RPC a oportunidade de os educadores
participarem da elaboracdo das concepcdes do regime pois é através dele que ird ocorrer as
mudancas.

Esta forma de implementacéo, esta ndo pode ser verificada nem pelos professores mais
antigos que é o caso da professora Gabriele que tem vinte e cinco anos de experiéncia como
educadora. Segundo ela, isso somente se deu através no cotidiano por meio de determinagdes
da SEDUC, passou de um sistema que garantia que o aluno buscasse conhecimento a um

sistema em que o aluno “deixou de estudar’:

[...] na visdo dos professores isso foi ruim, porque enquanto o aluno podia ser
reprovado, ele buscava o conhecimento, ainda havia aluno interessado, porque ele
sabia que ao final, se ele ndo desse conta ele seria reprovado, entdo havia um interesse
maior de estudar. A partir do momento que foi implantado isso aqui, esse novo
processo ndo! Ele deixou de estudar de se interessar, exatamente porque ndo tinha
mais um objetivo[...] porque antes, vocé fazia recuperacdo em duas disciplinas, e a
recuperagdo vocé tinha que ir a escola, vocé tinha que estudar, era mais que uma
semana, quinze dias que tinha de estudo e ai vocé fazia as avaliagles, para ai vocé
saber se vocé tinha passado ou ndo. Entdo quer dizer, era todo um outro tipo de
trabalho do que é agora, a partir desse sistema o aluno vai e fazendo sem ter obrigacédo
nenhuma, sem compromisso nenhum, que ele sabe que na hora ele vai passar. Entéo
na minha opinido isso foi péssimo. Porque o que a gente ouve falar é assim: Mas 0s
professores entenderam de forma errada, ndo é para acontecer isso, ndo € para o
aluno ser aprovado, a gente continua fazendo nosso trabalho. O problema é que
quando chega o final do ano por mais que aquele aluno tenha sido reprovado na sua
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disciplina, que ndo tenha conseguido a média, ele é aprovado no final. Porque ele faz
uma prova, € nessa prova, a gente nao sabe como que &, e ele passa. E ainda mais
agora que &, se ele fizer uma prova e ele ndo passar na primeira, ele vai ter direito a
segunda a terceira, quarta, quantas forem necessarias para que ele passe. (Gabriele)

O discurso da professora Gabriele se faz importante a medida que Moscovici (2015)
dispde que as representagdes séo reveladas principalmente quando vivenciado seu processo de
mudanca. A partir disso, em sua fala entendemos que a partir de sua experiéncia em momento
algum houve um tempo dedicado aos educadores para que estes pudessem entender o sistema
vigente, que constantemente estdo em contato, todavia a cobranca é feita como se todas as
informacdes ja Ihe tivessem sido passadas.

A situacdo se torna delicada a medida que o educador explica como os alunos enxergam
sistema educacional, nesse caso 0 educando sabe que sua aprovacao deve ser efetuada mesmo
sem 0s conhecimentos necessarios e por isso demonstra tambem falta de interesse e motivacédo
para estudar. Para a educadora a desmotivacdo em detrimento da falta de avaliagdo, estas
determinavam se os alunos tinham ou ndo habilidades necessérias, ou deveriam repetir no ano
letivo.

Isto é preocupante, evidencia o cenario explicitado por Oliveira (2002) ao relatar que
grande parcela dos professores e estudantes ndo compreendem a importancia da nova estrutura
avaliativa do RPC, para o aluno muito menos as estratégias e variages do processo de ensino
aprendizagem nela vigente. Essa incompreensao contribui para o desinteresse de ambos, pois a
efetividade do ensino continua equivocadamente baseada na “reprovagdo” ¢ ndo a garantir o
desenvolvimento de conhecimento e habilidades dos alunos. Agrega-se a esta questdo, que
segundo Guilherme (2007), a falta de informacdo é recorrente pois ndo ha documentos e nem
acOes dos 6rgaos educacionais mencionando a implementagdo do RPC, ou como esta deve ser
desenvolvida na pratica.

Isso se nota na pratica, na busca por documentos oficiais sobre o0 RPC, ndo ha
recomendacbes especificas para os professores na LDB, nos PCN, muito menos nos
documentos da SEDUC. Em todos ha apenas mencéo sobre o termo, com indicacbes para a
conducao das avaliages escritas, objetivas e subjetivas (Conselho Estadual de Educacédo-CEE,
Resolucdo n°. 48/2015) e na compreensdo das habilidades sociais e culturais a serem
desenvolvidas (PCN e DCN). Por outro lado, essa “falta de orientagdo especifica” deixa uma
abertura para as escolas definirem com autonomia e coletividade, a partir do seu PPP que
concepcdo de avaliagdo, por consequente de RPC, conduzira suas praticas nas escolas,
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entretanto, também pode omitir diretrizes para o efetivo desenvolvimento, acarretando diversos
problemas.

Essa cadeia de problemas se acentua, durante as entrevistas foi possivel verificar que a
falta de informagdo ndo abrange apenas a compreensdo do regime, ha outras informac6es
basicas, como a estrutura organizacional da escola que ndo sdo de conhecimento do corpo
docente. Foram identificadas disparidades na fala dos educadores quando questionados qual o
tipo de sistema organizacional da escola, dentre as respostas destacam-se trés sistemas: em

série, em ciclo e ano. As quais podem ser constatadas a seguir:

Bom, a minha escola hoje é organizada em séries né? Nds temos alunos, séries de
alunos de 6° ao 9° ano, é 6° ao 9° que corresponde ao Ensino Fundamental 1l. (Jodo)
Agui na nossa escola é em ciclos, esses ciclos sdo organizados em tempos escolar né?
De acordo com as fases de crescimento dos alunos, ai no caso tem dois ciclos o ensino
fundamental | que é de 1° ao 5°ano e o segundo ciclo que é do 6° ao 9° ano.
(Beatriz)

Tem hora que € ciclo, tem hora que é série, agora a gente ta em ano. A série € do 1°
ao 3°. 1°, 2°, agora tem fundamental | e fundamental 1l. Fundamental | do 1° ao
5° ano, e do Il do 6° ao 9° ano. Entdo série mesmo, € s6 no ensino médio no caso.
(Gabriele)

A partir dessas declaracGes é possivel identificar a instabilidade do sistema na gestdo
escolar vigente, pois essas questdes estdo explicitas no Projeto Politico Pedagogico (PPP), o
qual determina que a escola é de Ensino Fundamental 11, dividida em anos escolares e abrange
do 6° ao 9° ano. Sobre essa questdo a professora Gabriele declara que os problemas iniciam
com a inexisténcia de pedagogo, e por isso apresenta uma gestdo escolar com falhas; quanto ao
PPP, ndo ha utilizacdo deste, pois segundo o professor no ano de 2019 ndo houve nenhuma
discussao, mudancas ou reunides referentes, em sua fala o professor declara “Nao vejo esse
trabalho, porque a orientacdo que a gente tinha antes era que todo ano vocé deveria mexer.
Aquilo que ndo esta dando certo num ano para que o0 proximo ano melhore, mas ndo acontece”.

Essa questdo se faz importante para essa pesquisa, pois segundo Wey (2002) os avangos
do RPC néo séo estipulados somente por vias legais, mas a partir da autonomia das instituicdes
escolares. Para a autora a escola também é responsavel pelo processo de progressdo, e as
situacBes que ocorrem no cotidiano devem ser reformuladas quando necessario pelo corpo
docente a partir do seu PPP, aprimorando a qualidade das intervencdes dispostas em lei a fim
de assegurar a aprendizagem do aluno.

Quando ndo ha organizacéo, orientacdes e reunides com pautas sobre transformacdes e
melhoras visando o desenvolvimento educacional, o professor tende a se organizar

individualmente, partindo de seus proprios pressupostos. A partir do momento que este ndo
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recebe as informacgGes devidas, ele desenvolve significacbes a fim de concluir seu trabalho de
forma a satisfatoria pois cada educador, parte de seu conhecimento prévio por ja compreender
através de suas vivéncias como deve ser um ensino de qualidade, reforcando o entendimento
de Contreras (2002) de que o professor sempre seguird sua concepgao sobre o que é bom mesmo
quando a ele é ordenado o contrério.

A partir do momento que a SEDUC assumiu o controle avaliativo, parte da autoridade
e liberdade dos professores foram extintas, com isso estes ndo mais buscam informacdes pelos
meios legais pois seu embasamento é recorrente da estrutura de poder sobre eles imposta. Para
Contreras (2002) quando o professor perde sua autonomia ele se torna dependente das decisdes
dadas por autoridades legitimas que controlam o sistema burocratico passando a aceitar
deliberadamente o controle de sua pratica abrindo espaco para um possivel controle.

A respeito disso Moscovici (2015) declara que qualquer individuo, nesse caso até
mesmo o0s professores tendem a pensar sobre as manifestacdes a ela apresentadas de forma
apropriada, isto é, eles sabem conscientemente sabe julgar quais comportamentos e praticas sao
corretas pois recebem a informacdo e a analisa definindo o que é importante chegando a
concluséo do que deve ser feito, entretanto o pensamento do ser humano segue a logica, que
por sua vez conclui que o mais importante € a ndo contradicao.

Geralmente essas decisOes sdo efetuadas por pressdes externas que influenciam o
individuo a se afastar do que é certo e a se satisfazer com o que Ihe é oferecido, ou seja, as
ideias que vem de fora, por instituicbes que ndo compreendem a préatica escolar cotidiana
somente sdao alimentadas quando os proprios educadores “alimentam essas posigdes”
(CONTRERAS, 2002, p. 129), pois ndo é possivel que haja uma mudanca a partir de saberes
externos se estas ndo forem embasadas nas ideias dos préprios educadores.

Embora relatado pelos entrevistados que ndo houve informacdes sobre como se deve
proceder ante 0 RPC, uma orientacdo pode ser identificada na resposta da professora Maria:
“na turma que tém alunos que estdo com aquela dependéncia, eu sou obrigada a fazer uma prova
com eles, quantas vezes for necessaria”, do mesmo modo para a professora Claudia “na minha
escola os alunos ficam com nota pendente, elas passam para outra série por progresséo parcial”.
Em ambos 0s casos se nota que o regime é definido por uma avaliagdo. A progressao parcial
comentada pela professora Claudia esta materializada na resolucéo n° 48/2015 do CEE, a qual
dispde que se o aluno reprovar em até trés matérias ele ndo deve ser reprovado, e sim dar
oportunidade para que a matéria seja paga no proximo ano, a respeito disso é possivel notar na
fala da professora Maria: que essa matéria paga nao é nada mais que uma avaliacdo, que deve

ser realizada continuamente até o aluno alcancgar nota suficiente para passar.
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Luckesi (2018) chama atencdo dos professores, ao afirmar que € inadequado avaliar o
aluno através de uma so nota, pois ela ndo proporciona a gama de conhecimentos que o aluno
adquiriu durante todo o ano escolar, ou seja ndo compreende o ato de ensinar e aprender. O
autor ainda explica que o certo seria ndo aplicar avaliagbes baseadas em notas, mas avaliar o
aluno através da qualidade de ensino que recebeu, sendo esse verificado por instrumentos de
avaliacdo adequados, além disso para ele a verificacao da aprendizagem no pais ndo deveria ser
realizada apenas com base nos dados estatisticos, mas nos resultados de cada institui¢do escolar.

Quando o ¢ RPC determinado e “reduzido” por apenas uma avaliagdo e nédo pelo
processo avaliativo, Jacomini (2009) comenta que ha duas formas de implementacao do regime,
em uma ela tende a desenvolver a aprendizagem e manter os alunos na escola, no outro ela
apenas contribui estatisticamente impedindo o desenvolvimento dos alunos e dificultando o
ensino. Quando baseadas em dados estatisticos ela apenas impede que o aluno consiga
desenvolver o conhecimento, na realidade n&o ha o aprendizado e a transformagéo que deveria
acontecer esta apenas descrita no papel.

Diante ao que foi exposto foi possivel verificar que ha uma excessiva necessidade de
avancar os alunos, essa imposicdo gerou consequéncias ndo somente para 0s professores,
passou a afetar também os educandos. Primeiramente isso é identificado pela inexisténcia de
uma gestdo escolar que exerca a autonomia, pois isso lhes foi tirado em consequéncia das
exigéncias estatisticas com resultados positivos, visto no discurso dos professores quase como
uma imposic¢ao. De conseguinte modo, a inexisténcia de um adequado desenvolvimento e falta
de informacdo € um dos principais fatores que podem ser considerados 0s impasses
encontrados, pois sem 0s meios necessarios para entender o regime, e por serem inseridos em
um contexto em que ja havia uma pratica ativa, a qual ndo era contestada, os educadores seguem
as exigéncias da SEDUC.

A partir das representacdes dos professores, hd evidéncias de que o RPC vem se
desenvolvendo de forma complexa, centralizada e burocrética, o que reforca a pertinéncia de
compreendermos o problema da pesquisa: como o RPC podera contribuir com a avaliagdo
mediadora no processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa dos estudantes do

ensino fundamental 11.
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5.4 AVALIACAO NO RPC: ENSINO E APRENDIZAGEM NA ESCOLA E SUAS
IMPLICACOES PARA O LETRAMENTO LITERARIO

As questdes verificadas até aqui, demonstraram um panorama geral do RPC na escola.
Deste modo, nesta secao serdo analisadas nas falas dos professores, questfes especificas sobre
as atuais praticas avaliativas, destacando como esta atualmente o ensino e aprendizagem no
componente curricular de Lingua Portuguesa na escola pesquisada, e se estes sdo desenvolvidos
dando enfoque ao letramento literario dos estudantes. Para isso foram utilizadas as questdes
sete a doze e catorze do roteiro de entrevistas, e as observacdes em sala de aula.

De acordo com as respostas dos entrevistados, os procedimentos avaliativos utilizados
foram divididos entre os que sdo pautados nas habilidades dos educandos e nos de finalidade

numérica. Quando aos que devolvem as habilidades destaca-se a fala do professor Joao:

Os procedimentos envolvem habilidade de leitura e expressdo é utilizo a leituras,
perguntas sobre o conteldo perguntas orais, atividades escritas é que envolve
produgdo textual, habilidade linguistica a parte da gramatica e a habilidade de leitura.
Elas estdo relacionadas entre si, a gente procura fazer com que os alunos
desenvolvam essas habilidades certo? Entdo dentro dessas habilidades que acontece
esse procedimento que a gente realiza durante as aulas.

O destaque na fala do professor, é que este propde que todos os procedimentos estdo
relacionados, pois os professores ndo devem apenas ensinar a ler e escrever mas ajudar 0s
educandos a desenvolver essas habilidades (KLEBIS, 2008). O educador em questdo leciona
para o0 7° ano, ante as observacdes foi possivel constatar sua pratica, onde realizava atividades
orais, sempre buscando intervir & medida que surgiam dificuldades de dic¢do, prondncia, uso
incorreto do singular ou plural nas oracdes, entre outras. Nas atividades de leitura, professor
Jodo levava semanalmente livros as aulas de acordo com a faixa etaria dos alunos para
desenvolverem a leitura, além disso trabalhava com o que Ihe era disponibilizado, como sala de
multimidia e apostilas. Para este professor, era importante que as atividades fossem
diversificadas, pois no cotidiano as aulas tendem a se tornar monétonas somente com o uso das
apostilas.

As atividades eram diferenciadas, entretanto para avaliar a qualidade de ensino o
professor ndo usava a atividade em si, por exemplo, nas primeiras aulas os alunos assistiram ao
filme “A menina que roubava Livros”, baseado na obra do australiano Marcus Zusak (1975), o
intuito era estimular os alunos a importancia da leitura. Durante o filme os alunos foram

orientados a anotar tudo o que acontecia, 0 nome dos personagens, o climax, 0s cenarios
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apresentados. O filme fora exibido completamente apos trés tempos e aulas. Apos a exibigdo
deu-se um debate com a manifestacdo de opinides de alguns estudantes.

A aula foi interessante, bastante dindmica, entretanto, para avaliar os alunos o educador
utilizou como base apenas as anotacGes escritas, destacando a gramatica e ndo as diversas
opinides geradas pelas discussbes. As demais atividades de leitura igualmente eram
desenvolvidas da mesma forma, o aluno era avaliado por participacdo, se fizessem o que o
professor pedia, conseguiam 0s pontos necessarios. Quanto as atividades de leitura, o professor
Jodo costumava trazer livros para que os alunos praticassem, no entanto havia um limite de
tempo para todas as atividades, todas foram encerradas sem serem totalmente finalizadas.
Assim os alunos tinham muitas duvidas e ndo conseguiram esclarecer todas com o professor
devido ao limite de tempo, acarretando igualmente na falta de participacdo nas discussoes.

A falta de tempo, € uma questdo a ser ressaltada, pois mesmo que os educadores
planejem suas aulas a partir de um limite, a questdes na aprendizagem da leitura e da escrita
que precisam ser exploradas sem prazo de encerramento, e essa € uma questdo a ser repensada
pelo corpo docente e pela gestdo escolar. O que € discutido por Zilberman (2009) ao justificar
que a habilidade de leitura é uma tarefa integral da escola, ou seja, ndo ha como o professor
trabalhar sozinho.

Outro ponto relevante é que embora o educador dispusesse de um ensino diversificado,
verificado tanto em seu discurso e sua préatica, as medidas avaliativas levam em conta apenas
0s aspectos gramaticais de forma analitica, até mesmo nas leituras se tornou o pronto principal,
pois facilitava o registro das atividades. Para Luckesi (2018), muitas vezes inconscientemente
as atividades utilizadas cotidianamente pelos professores se distanciam de suas préaticas
avaliativas, pois sua finalidade passou a ser entrega de notas, como destacado na fala da

professora Maria:

Eu uso todos, assim eu uso todos os procedimentos possiveis 0s quais eu posso
digamos utilizar né? Trabalhos escritos, individual e em grupo, trabalhos orais,
mas s&o poucos, como 0s seminarios, bem pouquinho, s6 utilizo em apresentacéo
de cartazes. Prova, avaliagdo objetiva e subjetiva individual, eu utilizo e utilizo
também a participacdo deles nas aulas, e a correcdo do caderno. Todo final do
bimestre, eu pego o caderno de cada um com todo o contetido dado para eu verificar
se eles participaram de todas as aulas, fizeram todas as atividades. E uma forma de
vocé prender eles para fazer alguma coisa na obteng¢do de nota. Por que se ndo
eles ndo fazem. Se disser que o caderno ndo vale nada, se aquilo que esta passando
no quadro ndo vale nada, ndo vale nota? Nao! N&o vale nota. Ai eles ndo fazem. Entéo
€ como se fosse uma troca, vocé faz, vocé esta sendo avaliado. Desde o primeiro dia
que eu entro numa sala de aula, eu me apresento e falo para eles: Tudo o que vocés
fizerem em sala, tudo serd contado nota, por que vocés estao sendo avaliados a
cada momento, partir do momento que vocés pisam na escola, vocés ja estdo
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sendo avaliados. E isso conta l4 no final do bimestre, no conselho de classe né? E
também no final do ano.

Os procedimentos avaliativos da professora Maria, que leciona no 7° ano, também séo
variados, todos cuidadosamente escolhidos e a cada um € estipulado uma nota, que é
determinada a partir da quantidade de trabalho definido pelo educador. Segundo os professores
se a atividade ndo for estipulada uma nota os alunos ndo a realizam, com isso a estratégia do
educador é estabelecer nota a todas as atividades, alem disso questdes como assiduidade,
comportamento e organizacdo também fazem parte dessa contabilizacao.

No caso da professora Maria, foi possivel constatar durante as observacdes em sala de
aula que ha essa variedade, e que as notas determinam tudo em sua pratica. Nesse caso a forma
de ensinar dispde de uma metodologia tradicional e sistematica, ha um cuidado com o educando
e com o que ele esta aprendendo para que este apresente resultados.

Nas aulas a professora segue uma rotina, apresentacdo do conteldo, ap0Os isso
esclarecimento das duvidas, exercicios para assimilacdo, e finalmente uma avaliacdo escrita,
sempre nesta sequéncia. Apds os exercicios sempre dispunha de tempo para comentar como
estava o desenvolvimento dos alunos em sala de aula, este era 0 inico momento a qual ndo se
estipulava notas, pois a professora dedicava um tempo para identificar as dificuldades,
entretanto quando ndo haviam duvidas ela ressaltava que 0s questionamentos eram para aquela
aula, caso os alunos nédo tivessem davidas isso poderia afetar sua nota do futuramente. Isso
demonstra que a construcdo da aprendizagem dos alunos na escola é pautada em atos avaliativos
seletivos, nos quais a professora embasa todas as suas praticas avaliativas em notas, e
consequentemente seu foco gira em torno apenas de aprovacgdo ou reprovagao (LUCKESI,
2018).

Sendo assim, tanto os procedimentos avaliativos do professor Jodo como da professora
Maria convergem sdo para obtencdo da nota, estes criaram seus proprios meios de ensinar
pautados em um regime sistematico e mesmo quando levados a atos dindmicos que oportunizam
desenvolver um processo continuo de aprendizado, tendem a delimita-lo em virtude do sistema.
Neste aspecto, Perrenoud (2002), relata que os professores desde sempre precisaram enfrentar
seus problemas sozinhos e sem apoio pois 0 sistema que € impreciso e determina que estes
facam seu trabalho o mais razoavel possivel. Por outro lado, para Freire (2009), as escolas estdo
tratando os professores como prestadores de contas dos seus componentes curriculares, estao
mais preocupados com as questdes de disciplina, como visto na fala da professora Maria, com
isso se torna “‘uma maquina de ver os alunos/as” por quase sempre esta submetida a comandos

externos.
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Ha muitos problemas que sdo enfrentados pelos professores que acabam desvalorizando
ainda mais seu trabalho, segundo os entrevistados a precarizacdo ndo decorre apenas das
politicas pedagdgicas que disponibilizam uma visao distorcida sobre como deveria estar sendo
0 desenvolvimento da educagdo. Embora tenham visivelmente transferido toda a
responsabilidade aos educadores, também ndo ofereceram subsidios materiais para auxiliarem
as praticas avaliativas, o que é destacado em algumas falas: “Ha um material sim, mas um pouco
escasso ou restrito” (Jodao); “Nao! Nao sdo o suficiente, até porque o que nds temos € bem
precario. ” (Maria); “Néo! Sao insuficientes” (Claudia); “Infelizmente ndo! Né? E nds sabemos
que 0, que esse processo e até os materiais faltam né? ” (Beatriz); “Entdo a gente ndo tem a
estrutura de material nas escolas esta igual. ” (Gabriele). Isso se torna pertinente, pois de acordo
com Luckesi (2018, p. 193), se uma instituicao escolar propde ensinar os educandos ela precisa
dispor de “condi¢des materiais” satisfatorias, para o autor esta ¢ uma variavel indispensavel,
principalmente se pretende “garantir resultados positivos”.

Para os professores ndo ha material suficiente e isso implica na pratica avaliativa, pois

ndo sdo apenas 0s materiais extras que estdo em falta, mas 0s necessarios:

N&o! Séo insuficientes, por exemplo se eu quero tirar, fazer prova, imprimir prova
imprimir trabalho, qualquer coisa que seja, que seja impresso eu tenho que trazer
papel de casa, porque a escola ndo tem papel porque o Estado ndo manda
dinheiro, tinta até tem, mas s6. Principal que é o papel ndo tem. A postila, o Estado
nao manda apostila, entdo o que manda séo os livros didaticos, os livros didaticos,
0S que tem porque sao poucos, hunca vem o suficiente para os alunos poderem levar
para casa, 0s que tem agora que sdo novos, no final do terceiro ano esses livros estdo
riscados, com folha faltando, tdo estragados, estdo ruins. Entdo ndo tem [..] os
aparelhos multimidia, também, por exemplo se eu quero ir para sala de midia,
televisdo tem, o Datashow tem, mas nédo tem notebook, entéo eu tenho que trazer
de casa, 0 pendrive eu tenho que trazer de casa, entdo tem algumas coisas, mas nao
tudo, entdo eu tenho que entrar com algo meu, né? Porque nao tem, a escola nao tem
o suficiente. (Beatriz)

A partir da fala da professora Beatriz, € possivel verificar que a instituicdo ndo dispde
de livros suficientes para os alunos, os demais professores comentaram essa situacao que foi
constatada durante as observagdes. As criancas realmente ndo tém a liberdade de levar os livros
didaticos para casa, pois ha uma colec¢do de livros para as turmas do matutino e vespertino. Se
o professor leciona para o 7° ano, so no periodo da tarde ele tem no minimo trés turmas, e todas
elas utilizam o mesmo livro, e como todos os componentes curriculares fazem parte do mesmo
livro, a divisdo também é feita com os demais professores.

Isso é evidenciado na fala do professor Jodo que declara: “Isso tem prejudicado a

aprendizagem, porque muitos alunos querem fazer a atividade em casa, eles ndo levam os livros
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para pesquisar em casa”. Um momento que deve ser exposto aqui, foi em uma aula da
professora Maria, em que a professora pediu, ao realizar um exercicio que os alunos utilizassem
a memoria, para lembrar das cores e imagens.

O exposto evidencia uma situacdo desafiadora para os alunos e professores, Oliveira
(2014) comenta que o livro didatico deve ser usado para facilitar a pratica pedagdgica, pois é
certo que o aluno ndo deve passar horas de estudo anotando o que deveria estar sendo
compreendido, entretanto Silva (2012) entende que o livro didatico faz parte da “cultura
escolar” e ¢ um recurso usado em todo o ensino basico, ele ndo somente ajuda os alunos, como
apresenta informacdes as familias, sendo assim indispenséavel nas aulas de Lingua Portuguesa.

Quanto aos demais matérias, ha alguns disponiveis, mas ndo estao prontos para uso. 1sso
porque segundo o que expde a professora Claudia, ndo ha como usar os recursos multimidias
pois a maioria precisa de outro dispositivo para funcionar, um dos exemplos é o uso do
Datashow, que ndo pode ser utilizado sem um computador.

Uma escola bem equipada e preparada apresenta condi¢des para os professores
realizaram seu trabalho, Castoldi e Polinarski (2009) justificam que no contexto em que
vivemos atualmente, esses materiais ajudam a romper com o ensino tradicional, propondo
atividades participativas.

Corroborando com esta questdo, Souza (2007) revela que os recursos didaticos ajudam
na verificacdo, sendo assim permite que o professor e o aluno interajam ampliando seus
conhecimentos. E Goldemberg (1993) explica que todo material escolar contribui para a
qualidade do ensino e pode até ajudar os professores em suas limitacdes.

Quanto a falta de verba os educadores relataram que a gestao escolar tenta auxiliar como
pode, mas ha impedimentos para além do seu poder. Sobre isso as professoras Maria e Gabriele

relatam:

Porque se vocé for recorrer a quem pode ou quem deve fornecer isso, ela,
simplesmente a resposta que vocé vai receber é: Ndo tem papel! Né? E essa, essa
resposta € uma resposta que a gente vem recebendo ndo sé da direcdo da escola,
porque a direcdo da escola faz aquilo que pode, faz além do que pode, né? Mas ai n6s
dependemos de quem? N6s dependemos da Secretaria Estadual de Educacéo e ndo
tem o suficiente. N&o tem na realidade. N&o tem. (Maria);

[...] isso quem devia fornecer é a instituicdo, vem dinheiro para isso, né? S6 que ndo
chega aqui, ndo estou falando que é a escola que consome o dinheiro, ndo ¢, néo é
aqui em baixo, é antes de chegar aqui, chega na secretaria 14 mas aqui nao!
Entendeu? Ai eu acho que essa é umas das maiores dificuldades que a gente passa
[...]: (Gabriele)

Os entrevistados demonstram que relativo aos materiais que devem ser utilizados, a

instituicdo em que trabalham tenta ajudar ao maximo, o0 que ocorre € que realmente ndo ha
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verbas para dispor do que € basico (pincéis, apostilas, papel sulfite). E isso se deve a falta de
repasse de verba da SEDUC, segundo os educadores ha dinheiro, entretanto ndo esta sendo
devidamente utilizado, seja para livros didaticos os para 0s materiais necessarios nas salas de
aula, como expde a professora Gabriele: “Nao tem nem impressao para as folhas, estamos
pedindo folha do aluno para poder imprimir. ”’; “ndo tinha nem pincel esses tempos, a gente que
estava comprando pincel, ai como ¢ que tem uma qualidade assim? .

Situacbes como estas estdo presentes no cenario educacional hd muito tempo,
Goldemberg (1993, p.118), pontua que ha ma distribuicdo de renda para o sistema educacional,
com a falta de fiscalizagdo € comum atrasos com 0s repasses, no casos dos demais materiais
didaticos o autor relata que ha sempre alguma coisa que impede a distribuicdo pois sempre pode
haver corrup¢do “quando recursos muito vultuosos dependem de decisdes dos escaldes
burocraticos”, assim as grandes empresas entram em conflitos para receber, pois ha um enorme
lucro de venda de materiais, pois se estende a todas as escolas Estaduais. Essa situacdo resulta
na demora dos materiais, ou no repasse indevido. A partir da fala dos professores entende-se
gue ndo se sabe 0 que acontece para ndo haver a distribuicdo de verbas, apenas sabem que elas
existem.

Quanto as mudancgas que o RPC trouxe a pratica avaliativa, o professor Jodo declara que
em teoria é preciso “avaliar o aluno ou perceber todas as habilidades que ele tem 0 mé&ximo
possivel”, entretanto isso ndo acontece e a situagdo que estd em plano é sustentada pela fala da

professora Maria:

Bom, o que mudou foi a conscientizagdo. Desde o inicio do ano a gente sempre deixa
claro para eles: Esforcem-se para que vocés ndo fiquem em nenhuma disciplina,
porque ano que vem vocés estardo fazendo aquelas provas de progressao né? Ai o
que que vocé tem que fazer? Vocé tem que fazer um processo de conscientizacao,
gue aquilo é necessario, se vocé esta na sala de aula hoje fazendo aquela atividade
aquilo ali vai valer alguma coisa, entdo além de obter conhecimento vocé nao vai
se atrasar se vocé reprovar. Porque a agente percebe que, eles ja intenderam como
funciona o sistema e levam tudo na brincadeira.

Tal situacdo é complementada pela professora Gabriele que afirma...

A minha préatica ndo mudou né? Porque por mais que saiba que eu tenha que aprovar
o aluno pelo sistema, ele vai passar comigo se ele tiver condi¢do, entdo... deveria ter
mudado né? Deveria ja passar ele logo aqui que é pra nao ter problema com ele mais
na frente, mas ndo vou fazer isso, eu tenho que ta em paz com a minha consciéncia
mas nao com o0 processo que esta vindo. Quero saber o que que eu estou fazendo.

Segundo a professora Maria, a pratica avaliativa no RPC trouxe conscientizagéo,

entender que todas as atividades e planejamento devem ser relacionados ao resultado final do
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educando, que precisa compreender que a tudo deve ser contabilizado nota e se o aluno néo
fizer as atividades tera que fazer “provas de progressao” no proximo ano. Ja a professora
Gabriele comenta que ndo houve mudancas, pois quem deixa o aluno prosseguir ndo € ele e sim
0 sistema, para este os valores éticos ndo corroboram para uma prética indevida.

Essas informacdes foram as mais dificeis de serem definidas pelos educadores, pois
formular essa resposta significava demonstrar as mudancas que o RPC trouxe em sua pratica
avaliativa, e grande maioria sabia das mudancas que deveriam existir, pois tinham
conhecimento de como deveria ser o regime, mas por tudo o que passam no cotidiano, as
dificuldades se sobressairam sendo inevitavel comentar mais sobre os aspectos negativos que
0S positivos.

Para a professora Gabriele a situacdo se tornou ainda mais desastrosa, pois antes do
regime o aluno aprendia alguma coisa, e atualmente ele ¢ “aprovado de qualquer jeito” sem os
conhecimentos basicos, e isso pode ser verificado no cotidiano dos professores. Essa situagdo
é confirmada por Ferreira (2006) em suas pesquisas sobre o RPC nas escolas, reportando que
na pratica a maioria dos problemas ndo foram solucionados pelo contrario houve
aprofundamento e aperfeicoamento deles.

A questdo de aprendizagem dos alunos é outro ponto a ser destacado, é possivel
identificar que a falta de motivacdo precede os problemas do sistema educativo. Como

demonstram as falas:

Enfrento, a dificuldade vem deles, a falta de atencéo a falta de comprometimento
né? Com o Aprendizado deles. Porque muitas vezes vocé tem que parar, ameagar para
que eles sosseguem e se concentrem para responder a avaliacdo deles. Porque se vocé
disser: Se eu ndo te tirar da sala... eu vou te tirar da sala agora se vocé ndo parar! Eles
ndo se concentram para responder a prova deles, né? Eles ndo se concentram para
fazer a atividade deles, porque para eles tanto faz como tanto fez, ndo tdo nem ai, sdo
pouquissimos que tem comprometimento com o aprendizado. (Maria)

Muitos tém preguica de ler né? Como eu jé te falei € uma atividade elaborada uma
questdo elaborada né? E praticamente ja cobram no concurso né? Essas atividades
mais elaboradas. E eles tem preguica de ler, né? De ler reler, entdo essa € uma das
principais dificuldades que nos encontramos, né? Eles querem que nds lermos né?
Para gente ler para eles, dar a resposta pra eles, ja querem tudo na méo né? Eles tém
essa preguica de ler, reler para entender o que estd pedindo na questdo. (Beatriz)

Preguica, inassiduidade, falta de comprometimento, concentracéo e de interesse, sdo
alguns dos pontos mais comentados pelos educadores. E de acordo com o que foi disposto é
certo que os procedimentos avaliativos sdo bem delimitados, mas os alunos sentem dificuldades
em desenvolvé-las, a ponto de a professora Maria “ameagar” tirar o aluno de sala para que esse
responda o que lhe é pedido. Ja a professora Beatriz, por exemplo demonstra que os alunos

estdo buscando por respostas prontas. Por um lado, ¢ bem provavel que esse desejo ao “pronto”
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parte da premissa tecnoldgica, a qual os jovens estdo constantemente ligados a internet e demais
recursos, as quais entregam informacdes de forma imediata, € um comando-resposta automatico
no qual o aluno esta no controle, o que trouxe comodidade aos alunos.

A escola, tentou adicionar esses novos recursos, mas ndo obtéem bons resultados, pois
nada vale se ndo houver um curriculo bem delineado com propostas que realmente possam ser
efetivadas, conforme a professora Gabriele salienta: “tem muita gente que ndo utiliza porque
ndo sabe utilizar”. Assim, ao propor novas tecnologias na escola, é preciso preparo dos
educadores, a educadora salienta que deveriam receber curso de capacitagéo.

Por esses e outros motivos a tecnologia continua a acelerar e fazer parte da vida dos
alunos, mas ndo consegue estabelecer uma conexdo com a escola, seja por falta de
conhecimento, ou financiamento de estruturas modernas. De acordo com Colombo (2004) as
escolas que ndo buscam utilizar os meios tecnoldgicos, tendem a permanecer no
tradicionalismo, sendo assim é preciso aceitar que ele faz parte do mundo atual, mas sempre
atento quando utilizado nas instituicGes escolares, pois € preciso da presenca de profissionais
qualificados que entendam como esses recursos funcionam ou para manutencdo dos mesmos,
ou do contrario serd apenas mais um objeto a ndo contribuir nem para 0 ensino ou para a
aprendizagem.

Por outro lado, ha o panorama que envolve o aluno e sua exposic¢do, que pode ser
evidenciada a partir de um comportamento negativo. E certo que os educadores avaliam os
alunos, mas eles também tém suas perspectivas sobre as praticas avaliativas, que na maioria das
situagdes ndo sao apresentados os pontos em que devem melhorar, serve apenas para “dar” uma
nota.

De acordo com Silva (2009), os alunos expressam suas indignac6es de forma diferente,
muitas vezes eles se negam a aceitar a educacdo que oferecemos, pois anseiam por novas
praticas, ou formas avaliativas que contemplem diferentes aprendizagens e quando isso nao
Ihes é oferecido eles tendem a rejeitar, desafiar, muitos até se afastam da escola, ou seja, as
atitudes dos alunos podem ser relacionadas a forma como sua educacao esta sendo oferecida,
pois ndo compete expor o educador como o Unico merecedor de indignacao para com o sistema,
o0 aluno, de sua maneira também o faz. Essas questdes tomam for¢a quando verificamos a fala

da professora Claudia:

[...]Jas vezes o conteido do 6° ano que é da 6° série que é no caso que eu dou aula, ele
vem muito nisso ele foca mais na interpretacdo textual do que na parte da
gramatica. Mas ainda sim tem aqueles alunos que tem dificuldade, sé que a
dificuldade ndo é s no 6° ano, isso ja vem muito antes. Porque tem aluno que chega
na 6° série que nao sabe ler, entdo o defeito estad vindo la da frente.
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Segundo o professor é possivel inferir que os alunos estdo aprendendo, no entanto ha
algumas irregularidades de aprendizado. Nesse caso, a interpretacdo textual € bem desenvolvida
pelos educandos, mas a gramatica ndo, segundo os PCN € importante desenvolver a linguagem
de acordo com seu contexto, para que o aluno consiga dispor de varias interpretaces, mas isso
ndo é o suficiente, além de escutar, ler e produzir textos é preciso igualmente trabalhar a lingua
portuguesa e suas propriedades (BRASIL, 1998). Portanto, o aluno precisa dispor de ambas
habilidades, tanto saber interpretar como ter conhecimento pleno da gramatica, pois esta
inserido em um mundo onde todas as informac@es histdricas tem base em uma lingua escrita
que dispde de um padrdo, e mesmo que o aluno utilize outro padrdo em sua oralidade a escola
é responsavel em ensinar os multiplos conhecimentos a fim de que este possa reconhece-los em
seu dia a dia.

Quanto a declaracéo do professor sobre alunos que chegam ao 6°ano e ndo sabem ler,
isso fortifica o que ja foi relatado anteriormente, portanto, quanto aos impactos do RPC na
escola, a professora Gabriele também relatava casos de analfabetismo em sua sala de aula. Apds
anos de luta para dispor de préaticas que contribuam para o ensino e aprendizagem, é de se
admirar que ainda existam alunos analfabetos em salas do ensino fundamental. Entre umas das
causas identificadas nas representacdes dos educadores, € possivel citar a homogeneizagdo da
escola que se baseia em um curriculo universal, o qual ditado pelas politicas educacionais
estipulam normas para as avaliagdes escolares (SILVA, 2009).

Quando o foco é somente revelar resultados, é possivel que os alunos sejam vistos como
um s0, nesse caso como indices de aprovacgdo, que somado a inadequada utilizacdo do RPC sdo
passados a diante, e como ndo ha tempo disponivel para ensind-lo adequadamente, ele
prossegue nos anos escolares mas regride no conhecimento, ou até mesmo néo o alcanca, isso
acontece até que um professor realmente se dedique, e visualize a situacdo dos alunos
individualmente, do contrario esse continua os estudos sem aprender. De acordo com Pszczol
(2008), apenas idealizar a alfabetizacdo ndo resulta automaticamente na formacdo, é preciso
garantir praticas formadoras continuas que levem em conta as imposi¢des sociais, de acordo
com a autora isso ainda ndo é efetivado nas instituicdes escolares do mesmo modo que as
politicas educacionais ndo conseguem se ajustar as acdes focadas na leitura, como é o caso do
regime de progresséo.

Uma das a¢des que pode ser citada, que ndo esta sendo disponibilizada aos educandos
sobre 0 RPC é 0 acompanhamento personalizado em sala de aula, dentre as quais € possivel

destacar:
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Eles sdo acompanhados por mim, professora de Lingua Portuguesa, todos somente
nas aulas de Lingua Portuguesa, fora da sala de aula ndo. Ndo tem, ndo tem digamos
assim: Ha vocé, a ele estd com dificuldade e eu tenho que dar uma aula de reforgo
para ele, ndo, ndo tem isso né? A minha aula sdo aquelas cinco horas durante a semana
com eles. Fora daquilo ndo tem. (Maria)

A professora Claudia esclarece como faz em sua sala:

[...] eu tento explicar de mil e uma maneiras até conseguir fazer, mas tem aqueles que
tem dificuldade, que a gente percebe que por mais que a gente explique, explique o
conteido ndo conseguem entender, ai infelizmente eu tenho que passar adiante,
porque se eu for ficar insistindo, insistindo numa Gnica pessoa, tipo eu mato uma duas,
trés aulas enquanto os outros tdo la ja entenderam, ja ndo tem mais o que fazer e eu
insistindo naquele aluno, entdo eu infelizmente esse aluno eu vou ter que passar o
conteudo por cima.

De acordo com a fala da professora Maria, ndo ha nenhum tipo de acompanhamento
extraclasse, ou um reforco, quando os alunos tém dividas sobre conteidos ha apenas as aulas
rotineiras que contabilizam no total cinco horas semanais. Ja para professora Claudia, relata
que tenta ajudar os alunos da melhor forma possivel, entretanto, depois de varias tentativas de
ensino que tentem sanar as dificuldades, ha um momento que ndo ha como prosseguir, primeiro
porque € preciso seguir o planejamento e continuar ensinando os demais contetdos, segundo
porque € preciso levar em conta os demais alunos que conseguiram assimilar os conte(idos.

Essa educadora também relata sobre as questdes financeiras que envolvem uma possivel

aula de reforco para os alunos:

Ja no contraturno nunca! Nunca que eu vou fazer isso, porque eu nao recebo para isso
eu recebo para as minhas aulas, 20h/aula que eu sou paga pra... se a SEDUC vier com
uma proposta, se viesse, isso € impossivel de acontecer, se viesse com a proposta
vamos fazer uma atividade, tipo remunerada? Com certeza toparia. (Claudia)

Observa-se que a concretizacao de aulas no contraturno, ou de auxilio aos alunos € uma
opcdo para a educadora, entretanto € importante que este seja acompanhado com uma
remuneracao. Evidentemente que as redes de ensino deveriam dispor de salas e professores para
realizar atividades integradoras para potencializar o ensino de conteddos que ndo foram
construidos pelos estudantes.

Essa questdo € problematica e acentua a desvalorizacdo profissional, pois a lei prevé
acompanhamento aos alunos, mas ndo investiu meios financeiros para sua realizacdo, o que
aparentemente configura o exercicio de um trabalho gratuito. De acordo com Zilberman e

Rosing (2009) esses problemas j& sdo antigos no meio educacional, onde para os professores
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sdo estabelecidas muitas responsabilidades, mas sem bases suficientes para serem colocados
em pratica.

E possivel entender que as reformas politicas garantem em seus textos medidas para
complementar a aprendizagem dos alunos, mas ndo providenciaram ou propuseram condicoes
necessarias para sua realizacdo. Evangelista e Freire (2009), comentam que as politicas e
reformas referentes a educacdo constam em seu escopo propostas sedutoras sobre verbas para
0s municipios para alavancar o desenvolvimento educacional, mas sempre é insuficiente, ou
seja, se na atual conjectura ndo ha materiais didaticos disponiveis € certo que ndo ha como
financiar profissionais adequados para auxiliarem em possiveis aulas extras, mesmo que estas
estejam dispostas nas DCN (BRASIL, 2013).

Outro fator que interfere no ensino e nas praticas avaliativas sdo as exigéncias da
SEDUC a serem executadas em pouco tempo. O que podemos evidenciar na fala professora
Maria:

[...] n6s temos um curriculo que a gente deve seguir, mas muitas vezes vocé é pego
de surpresa com coisas assim que a coordenagdo inventa né? Eu falo, inventa no
sentido de entre aspas, para que? Para que vocé parear seu contelido e ministrar
outras atividades que a coordenacéo esta exigindo. Que nem agora, esse més de...
final de julho para inicio de agosto foi o termino do segundo bimestre, ai entéo eu
como professora de lingua portuguesa, eu fiquei incumbida de fazer com que os alunos
produzissem uma poesia na... em todas as turmas que eu ministro aula, certo! Ai entdo
eu tive que parar o conteldo que ja estava no meu planejamento bimestral e
inserir algo que ndo esta no planejamento, porque foi jogado assim: Tomal!
Pecam para eles produzirem uma poesia porque vai ter um festival e eu preciso
de uma poesia de um aluno daqui para representar a escola no festival. Ai entéo
assim, as coisas, elas ndo sdo bem planejadas. Como vocé é subordinada a um
sistema, voceé fica as vezes de maos atadas, tem que fazer! As vezes eu dou uma
de rebelde e ndo faco. Porque esté4 atrapalhando vocé, além de todo contetdo que
vocé tem que ministrar, vocé tem que trabalhar a gramatica, vocé tem que trabalhar a
literatura, vocé tem que trabalhar a linguagem ai vocé ainda tem essas coisas que vem,
que ndo estdo planejadas e ainda tem as Olimpiadas de Lingua Portuguesa. Eu ainda
ndo consegui! Nada. Ndo consegui trabalhar nada da lingua portuguesa. Quem esta
me ajudando a fazer esse trabalho s&o os PIBIDIANOS. [...] mas assim, se vocé
deixar, vocé acaba se atrapalhando todinha, porque tem que fazer [...]JAi aquilo que
vocé planejou I& no inicio do bimestre, no seu planejamento bimestral, vocé acaba ndo
cumprindo, sempre fica algo pra trds, mas as cobrancas vém, e vem muito,
principalmente quando se trata de Lingua Portuguesa]...].

Como se percebe na narrativa, a professora planeja suas aulas para o tempo que lhe é
determinado, além das matérias convencionais hd também necessidade de preparar os alunos
para exames nacionais, que é o caso da Olimpiada de Lingua Portuguesa. Somado a isso, a
gestdo escolar a cargo da SEDUC ainda interfere no planejamento, exigindo que deixe seus

conteddos programaticos, para trabalhar outros conteddos. Entende-se, ante as objecfes da
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professora que é preciso haver um aviso prévio de eventos ou atividades extraclasse, pois ha
toda uma organizacdo que deve ser realizada para assim oferecer uma educacéo de qualidade.

De acordo com Liick (2012), a organizacao que tem como foco central a aprendizagem
deve levar em conta principalmente o que acontece em sala de aula, deste modo todas as demais
programacdes devem ser um acréscimo ao que os alunos ja estariam aprendendo e ndo como o
que discorre a professora Maria. Além disso, é possivel compreender que o professor requer
seu direito de discutir sobre as atividades extraclasse, pois seu papel de desenvolver as
habilidades dos alunos, dispde fazer parte de todas as decisdes tomadas que fazem parte de sua
pratica pedagogica (Ibidem).

A professora ainda complementa afirmando que lhe é exigido que trabalhe com
linguagem, gramatica e literatura, contudo o tempo disponibilizado ndo é o bastante para
trabalhar todos os conteudos ficando “sempre fica algo para tras”. No entanto, Cita 0S
pibidianos, estudantes do curso superior de Licenciatura em Lingua e literatura Portuguesa e
Inglesa da Universidade Federal do Amazonas que fazem parte do projeto PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), como aliados na préatica do ensino na escola,
pois estes contribuem a partir da realizacéo de projetos que desenvolvem a literatura no ensino
fundamental.

Durante as aulas no 7° ano, a qual lecionava a professora Maria, pode ser observado que
0 projeto, dedicado a leitura, enfatiza os géneros literarios. Sendo possivel observar que dentre
as aulas, as mais envolventes eram as dos estagiarios, pois utilizavam material proprio, tanto
livros didaticos como exercicios ja impressos, 0 que evitava que os alunos passassem grande
parte do tempo escrevendo o assunto no caderno, disponibilizando momentos para discussoes
sobre o0 que estava sendo explicado.

Além disso, havia todo cuidado em realizar atividades com a cooperagédo do professor
titular, que os auxiliava e intervia quando necessario. Essa parceria entre as instituicdes
formativas é relevante para os professores, Résing (2009) comenta que a insercdo da
universidade na escola ndo tem o papel de dividir o trabalho com o professor mas levam a uma
conscientizacao da importancia da leitura na escola.

A partir dessas observacdes é viavel destacar que os professores reconhecem as
habilidades dos alunos, sabem como esta seu progresso na escrita e na leitura, mas nédo
oportunizam uma leitura intensa dos textos existentes em sala de aula, especificamente que
potenciem o desenvolvimento do letramento literario, cabendo muitas das vezes aos estagiarios

as desenvolverem.
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O que prejudica ainda é o quadro de analfabetismo nas salas de aula do ensino
fundamental 11, que impedem/limitam as praticas de leituras e ter diferentes interpretacdes. O
que para Paulino e Cosson (2009) um dos requisitos para efetivar o letramento na escola € o
conhecimento verbal e leitura, escrita dos textos.

Héa ainda, o empecilho de se trabalhar prioritariamente com o ensino tradicional, no qual
da-se mais importancia aos conceitos e a gramatica, talvez por serem mais faceis de se avaliar
e estipular notas e acabam isolando conhecimentos sobre 0s universos sociais e culturais do
aluno. Com isso, a prética da leitura vista nas representacdes dos educadores é realizada para
responder questdes, fazer resumos, para corrigir uma interpretacdo, para fazer provas de livros,
ou seja, tudo referente a resultados (KLEBIS, 2008).

Os educadores disponibilizavam livros para os educandos, que também poderiam ser
levados para casa afim de dar continuidade a leitura. Mas as discuss@es, que ocorriam através
dos seminarios eram superficiais, os alunos ndo falavam a respeito do livro que tinham lido e o
professor ndo conseguia guia-los a exporem suas ideias ou debater sobre os temas principais.
Na aula da professora Beatriz, por exemplo, os seminarios foram longos e cansativos, os alunos
n&o respondiam os questionamentos pois ndo haviam objetivos claros. Para Paulino e Cosson
(2009, p. 73) esse tipo de préatica contraria o delineamento de leituras que buscam compreender
os livros em sua totalidade pois “se perdem na discussao estéril de detalhes de contetidos”, fatos
gue compactuam com a fala dos entrevistados quando preocupados com notas relacionam todas
as atividades de leitura e gramatica a funcionalidade.

Outra questdo destacada pelas professoras tem relacdo com o resultado das avaliagOes,

que ndo tem sentido como a reprovagdo ou retencdo. A qual é assim exposta:

Nao fica, aluno reprovado, reprovado né? Ele sempre esta passando né... esse é 0
novo sistema né? Faz as avaliacOes, enquanto ele ndo passar, o aluno esta seguindo as
séries. (Beatriz)

Sim, na minha opini&o sim, porque eu acredito que o0 aluno tem que demonstrar
uma certa habilidade, um certo conhecimento para ele ser promovido. Eu ndo
acho que o aluno, ah! Ele vai adquirir mais para frente, ndo! Ele pode até adquirir,
mas ele precisa de uma base se ele ndo tiver uma base entdo ele ndo vai para frente
[...] (Gabriele)

Assim é possivel verificar que ha alunos que ficam retidos, mas somente em situacoes
extremas, quando se fala de apenas uma disciplina escolar o aluno continua a prosseguir. De
acordo com os educadores, hd alunos que passam de um ano para O outro sem estar

alfabetizados, de acordo com a professora Gabriele o educando precisa demonstrar
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conhecimento para ser promovido, a aprovacgdo/reprovacdo ndo deve ser delineada como
punicdo, mas como uma meta que deva ser alcancada.

A situacdo da reprovacdo é relatada também pela professora: “olha ano passado ecu
reprovei um aluno em Lingua Portuguesa do 6°, e ele est& ai na 7° agora, tipo eles ndo vém
falar com a agente sobre isso”. Como visto a reprovacao nao faz mais parte do sistema avaliativo
da escola, mas a professora ainda se utiliza do termo para indicar como esta a situacdo de
aprendizagem do aluno, sua principal indignacéo é a permissdo do avanco dos alunos sem que
a gestdo escolar leve em conta suas observagdes quanto as avaliagdes realizadas durante todo o
periodo letivo.

As representacdes dos professores de Lingua Portuguesa indicam que na atual
conjectura, 0 processo avaliativo na escola pesquisada dar mais énfase aos resultados que ao
diagndstico, o que € evidenciado quando os educadores demonstram as implicacdes do RPC
para o letramento literario dos estudantes: primeiro, por terem que utilizar de iniciativas
préprias para melhorar a qualidade de ensino, pois relatam nédo haver apoio da gestao escolar,
fato que ocorre desde a pratica pedagodgica a falta de recursos financeiros que ndos sdo
disponibilizados; segundo, porque ndo oferece um ensino que possibilite 0 dominio do ensino
da leitura e da escrita, por ndo focar continuamente na avaliacdo de aprendizagem dos alunos e

sim nos resultados de aprovacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa configurada como estudo de caso e com base na teoria das
representagOes sociais, nos permitiu identificar a convencionalidade no desenvolvimento do
RPC na escola partindo da prescri¢éo dos professores de Lingua Portuguesa, essas duas fungoes
permitiram transformar as ideias discorridas a fim de materializa-las.

Essa materialidade exposta foi inicialmente delineada através da funcionalidade do
regime, da base avaliativa que compde o RPC na escola pesquisada. Nela foi possivel verificar
que o sistema avaliativo é imposto aos educadores através de uma cadeia de comando onde a
SEDUC esté no topo, exigindo resultados positivos através de notas. Assa estrutura faz lembrar
0s primeiros sistemas tradicionais, no qual o aprendizado era definido por resultados das provas
e exames, contabilizadas e entregues.

Além disso, a premissa de um regime que teoricamente objetiva desenvolver a
aprendizagem dos educandos, contempla uma base avaliativa limitada por prescri¢des e tempo,
e ndo leva em conta as imprevisibilidades, como dificuldades dos alunos, ou mudancas nas
praticas pedagdgicas. Ha uma visdo homogénea dos estudantes, as etapas descritas apresentam
a ideia de que todos os alunos devem realizar as mesmas provas bimestrais e anuais, pois
nenhum discurso propds que houvessem avalia¢es diferenciadas para alunos com possiveis
defasagens/fragilidades, seja por iniciativa propria ou por recomendacdes da gestdo escolar.

Para compreender os resultados desse processo no contexto escolar, o efeito desse na
prética avaliativa dos educadores inicialmente foram identificadas as concepc¢des que permeiam
as praticas dos educadores, pois mesmo que um sistema seja limitado o professor ainda pode
efetivar ~ praticas  autbnomas, sem  deixar-se influenciar  por  exigéncias
tecnicistas/mercadologicas. Portanto, as concepcdes apresentadas demonstram haver uma
compreensdo avaliativa que visa o desenvolvimento do aluno a partir a avaliacdo diagnostica,
0s entrevistados tém conviccdo que é preciso dispor de préticas diferenciadas e focar
principalmente nas atividades que desenvolvam as habilidades de leitura e escrita, entretanto os
resultados da pesquisa ndo nos permite afirmar que realizam uma avaliacdo mediadora no
processo de ensino e aprendizagem.

Interessante perceber que os profissionais dispuseram de concep¢des alinhadas com as
funcdes da avaliagdo, destacando-se a diagnostica e a somativa em suas praticas, o que é
limitado para efetivar uma avaliagdo formativa e mediadora. E apesar de haver professores
investindo na sua formacdo continuada, ainda ha lacunas quanto a este aspecto. Contudo,

ressaltamos que os professores da escola pesquisada procuram individualmente a formacéo



109

continuada, evidenciam preocupacgéo e necessidade de ter uma base solida para desenvolver as
mais variadas atividades, por isso ndo se pode negar que ha a existéncia de profissionais
preparados na instituicéo.

Atualmente concepgéo avaliativa gira em torno do avanco dos alunos, e da permanéncia
destes na escola, resultando em um ensino superficial com a presenca de alunos analfabetos no
6° e 9° ano. Para os entrevistados a responsabilidade ndo deve recair somente sobre 0s
professores, pois realizam seu trabalho, o que falta é apoio da gestéo escolar e da SEDUC, ja
que inexistir um trabalho direcionado para o0 ensino e aprendizagem e sim exigéncia de notas,
0 gue acabam desmotivando alguns professores.

Salientamos que foram constatados fatos importantes sobre a motivacdo no campo
escolar e esta relacionada as notas requeridas pela SEDUC e gestdo escolar, pois por ndo
estarem em contato direto com os educandos sua satisfacdo se contempla em expor nimeros
positivos, entretanto para os professores isso ndo se faz importante. Pois cada docente, em sua
formacéo deveria ter construindo conhecimentos tedricos que demonstram como deve ser uma
avaliacdo de aprendizagem, pressupomos que esta formacdo foi possibilitada. 1sso gera
reminiscéncia motivacional, que sdo as lembrancas de praticas que deveriam estar sendo usadas,
e que os educadores sabem que sdo importantes, mas devido a situagdo em que se encontram
ndo as colocam em pratica.

Outro aspecto a ser destacados €é relacionar a avaliagdo aos instrumentos avaliativos
como as provas, evidentemente que este instrumento subsidiara os docentes a obter 0os caminhos
da aprendizagem dos estudantes, mas ndo podem ser utilizadas repetidamente até que o aluno
alcance a média determinada. E especificamente quanto ao RPC os professores ainda
ressaltaram que a gestdo escolar indica que é preciso dar todas as “possibilidades” para que o
aluno tenha acesso a progresséo, e essas possibilidades também se referem as provas, havendo
equivoco do que se pretender alcangar com 0 RPC na escolar, que também € reduzida e de
forma repetida na aplicagao de provas.

O foco direcionado as notas fez com que a autonomia do professor de certa forma se
extinguisse, pois, os resultados dos diagnosticos realizados durante todo o ano escolar ndo sao
levados em conta. 1sso deixa a educacdo dos alunos a mercé, pois o Estado cria obstaculos
quando interfere na autonomia dos educadores, e os educadores ndo realizam suas praticas com
base no que orienta a legislagdo. A partir disso também foi identificado que muitos educadores
aceitam essa situacdo, por dois motivos, primeiramente pois ja foram inseridos em um ambiente

com regras prontas, e segundo por ser logicamente mais facil se submeter a pressdes sem



110

contestar, pois, € mais comodo aceitar o que é imposto do que discutir sobre transformacdes
sem ter plena certeza de que havera possiveis mudangas como realcado por Moscovici (2015).

Outro ponto a ser destacado é a falta de informacgdes quanto ao RPC, houve
discrepancias quanto ao regime no contexto escolar, como € disposto na pratica e quais as
informagdes relativas a seu uso para desenvolver as avaliagcbes. Os professores relataram
concepcdes semelhantes as definidas no referencial tedrico que gerou base a esse estudo, onde
relataram que o sistema busca desenvolver a aprendizagem do aluno sem limita-lo a tempo, ja
na pratica relatam que tudo o que sabem sobre o regime sucedeu de informacGes de terceiros,
obtidas durante 0s anos em que se encontra na escola.

De forma especifica ndao ha disponibilizado informacdes legais sobre o desenvolvimento
RPC na pratica. Foi verificado nesta pesquisa e constatado nas entrevistas a inexisténcia de
orientacOes sobre as habilidades a serem desenvolvidas ou como realizar uma progressao com
base no desenvolvimento educacional com medidas que apoiem essa pratica. Nos documentos
disponibilizados pela escola, encontra-se apenas meng0es sobre o termo com pequenas
defini¢Ges, e uma educadora entrevistada que tem vinte e cinco anos de experiéncia relatou que
nunca recebeu informacgdes sobre qualquer tipo de pauta esclarecendo como seriam e quais
seriam as transformagdes avaliativas do regime.

Mas as irregularidades ndo devem ser relacionadas somente ao RPC, percebe-se que 0s
educadores também compactuam com este quadro, pois fazem parte de uma categoria que
desenvolve funcdes sociais, obedecendo e contribuindo para que este continue a funcionar ja
gue ndo questionam e ndo se posicionam firmemente quanto a essa situacao.

Assim, diante dos estudos que embasaram este trabalho foi identificada que a educagéo
néo se limita e ensinar os alunos a ler e escrever, mas compreender a leitura de forma contextual
de forma a envolver o aluno dando-o oportunidade de fazer uma interpretacdo critica, dispondo
de suas préprias opinides, com base nos variados géneros literarios que devem ser oferecidos
no ensino escolar.

Primeiramente, a maior implicacdo se da pela presenca de alunos analfabetos em sala
de aula, nesse caso, impedindo a existéncia do letramento, pois seria necessario que o aluno
soubesse ler e escrever para entdo utilizar de diferentes aportes culturais e sociais para possiveis
interpretacdes e construcdes de sentido. Dessa forma destaca-se o direito do aluno a educacéo
foi negado, havendo negligéncia, ndo s6 dos educadores, mas da gestdo escolar e do sistema
gue néo se preocupa em verificar a fundo essas questoes.

Quanto aos demais alunos, que ja possuem essas habilidades, a andlise demonstrou ante

as representacdes que os professores buscam usar atividades variadas, para desenvolver as
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habilidades. Nota-se que nas aulas, os educadores utilizam dos recursos multimidias, de
trabalhos que desenvolvam discussGes em grupo, mas 0 processo de avaliacao destes sdo mais
direcionadas a gramatica e a perguntas limitadas, a qual ndo levam conta todas as possiveis
interpretacfes dos conteudos que o aluno possivelmente possa ter. Além disso ha também as
questdes de excesso de alunos em sala que ndo possibilitam a participacdo de todos,
compactuando com a presenca de educandos com diferentes niveis de dificuldades.

Outra implicacdo é a tradicionalidade/burocratizacdo, de acordo com a anélise foi
identificado que esta € como um estimulo-resposta dos professores para com a SEDUC, quando
estimulados a entregar resultados os educadores passam construir praticas pedagdgicas afim de
obedecer ao que é exigido, contornando os problemas que surgem dessas praticas a partir das
condi¢des de trabalho sdo oferecidas. Tornando assim as avaliagdes mais técnicas, mesmo
quando ha possibilidades de discussdao e analise das leituras, avaliam os alunos através de
procedimentos avaliativos que ndo correspondem a complexidade dos conhecimentos expostos.
Além disso, os educadores seguem uma rotina rigida, onde todo conhecimento tem um tempo
limite a ser alcancado e para manter o controle dos alunos passaram a estipular notas a tudo,
focando mais em aprovac0es e reprovacgoes, pois € a respeito disso que devem prestar contas.
Os préprios educadores relatam que essas situacGes advém do RPC, que como base da préatica
avaliativa da escola trouxe a conscientizacdo de que para tudo é preciso estipular notas.

A falta de materiais basicos também impede o desenvolvimento do letramento na escola,
e isso se faz importante pois 0 RPC deveria oferecer todos os subsidios para aprendizagem,
porém na escola os professores ndo tém total acesso a livros didaticos, sendo necessario
escrever 0s conteudos na lousa. Em consequéncia disso ha pouco tempo para discutir sobre o0s
assuntos e o que € aprendido em sala de aula ndo pode ser revisado em casa, pois ndo ha
disponibilidade para levar os livros para casa por haver divisao deste com as demais classes. A
partir disso, os alunos ndao tém a possibilidade de criar novas interpretacdes de género de leituras
variados pois nem o bésico esta sendo disponibilizado.

Ha também os fatores comportamentais, como a falta de disciplina dos alunos, a qual
aparecem varias vezes nas representacGes dos professores, foi possivel reconhecer que este
também esta descontente com o regime, pois 0s educadores ndo sdo 0s Unicos que se sentem
lesados por serem submetidos a praticas avaliativas ndo centralizadas na aprendizagem. Os
alunos a seu modo passaram a se comportar de forma contraria a atual pratica pedagogica, se
recusando a realizar as leituras, a participar dos grupos de discusséo e outras atividades em sala

de aula. Isso porque eles sabem identificar praticas inovadoras que buscam o desenvolvimento
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da aprendizagem, e como essas estdo sendo substituido por notas, seu descontentamento e suas
frustracBes atingem quem esta em contato com ele nas salas de aula, que séo os professores.

Foi identificado que excesso de trabalho dos professores, que resultam em contetidos
atrasados, como visto é preciso ensinar gramatica, leitura e preparar os educandos para 0s
exames nacionais, além das interferéncias da SEDUC que imp0e atividades em cima da hora
para os educadores realizarem. Isso resulta em pendéncias de ensino, principalmente no baixo
desenvolvimento do ensino de literatura. Nesse caso, para este ser apresentado aos alunos foi
necessaria a ajuda dos estagiarios que estdo presentes na escola, e que de acordo com as
entrevistas auxiliam nas praticas pedagogicas. Refletindo a figura de um professor que esta com
sobrecarga de trabalho, necessitando de auxilio.

A anélise de todas essas informac@es possibilitou compreender que a SEDUC passou a
convencionalizar a pratica dos educadores e da gestao escolar, mas compreendemos igualmente
que os proprios professores agem para que o sistema continue funcionando da maneira como
estd e ha fatores psicolégicos como que envolvem estas questdes. Além disso, algo que foi
muito mencionado, e que por vezes parece insistente no discurso é a utilizacdo de notas, € uma
exigéncia bem clara, é preciso alcancar resultados positivos dizem os educadores. Mas em
nenhum momento é comentado sobre aprendizagem, desenvolvimento da leitura, ndo é
oferecido suporte informativo ou financeiro para isso, além do mais essas conotacdes refletem
a forte exigéncia de nimeros, deixando o ensino em segundo plano.

E ainda, ha que se refletir sobre as determina¢des da SEDUC na préatica avaliativa dos
professores, que aparece como a principal responsavel pela caréncia do letramento literario na
escola. Em primeiro lugar se impde, exige e de certo modo “manipula” a legislagéo a seu modo,
pois mesmo que ndo haja informacdes especificas sobre 0 RPC, ha sobre as questdes avaliativas,
principalmente nos DCN e PCN que certamente oferecem referéncias para o desenvolvimento
das habilidades de leitura e escrita nas aulas de lingua Portuguesa.

E preciso destacar que apesar dos professores ainda demonstrem ter uma visdo
tradicionalista a respeito das préaticas avaliativas, e com as implicacdes do RPC identificadas
no contexto escolar pesquisado, ainda hd uma preocupacdo com a aprendizagem dos alunos,
principalmente quanto ao ensino dos contetdos escolares e a importancia de o educando ter
acesso a leitura e escrita. Nota-se 0 anseio por dialogo entre os professores e a gestdo escolar,
bem como de normas que regulamentem e coloquem em pratica a construcdo de politicas
educacionais que favoregam o ensino.

Finalizando este trabalho de pesquisa, esclarecemos que foi possivel demonstrar

situacbes que fazem parte do cotidiano dos educadores, suas representacdes que nos
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proporcionaram compreender o sistema do RPC na préatica pedagogica, através da sua realidade.
Quando ha conhecimento da realidade sobre o que acontece em um contexto educacional, é
possivel colaborar com os profissionais envolvidos para refletir sobre tais circunstancias,
pensando nas dificuldades e problemas para projetarem e exigirem as solugdes possiveis, com
uma visdo mais intimista de quem faz parte deste contexto, sobretudo, dos professores que
buscam melhorar o ensino da Lingua Portuguesa nas escolas, desenvolvendo o letramento

literario como um dos meios de estabelecer cidadania aos educandos.
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8 APENDICE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
INSTITUTO DE EDUCACAO, AGRICULTURA E AMBIENTE - IEAA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E HUMANIDADES - PPGECH

DADOS DO ENTREVISTADO
COD:

ook owndE

Escola:
Funcao:
Formacéo Académica:
Curso de pos-graduacéo:
Ha quanto tempo leciona Lingua Portuguesa?
Em quais ciclos leciona atualmente?

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA

10.

O que é Regime de Progressdo Continuada?

Qual é o propésito do RPC?

Vocé acompanhou o processo de implementacdo do Regime de Progressdo Continuada
na sua escola? Fale sobre isso...

Atualmente, a sua escola é dividia em séries ou ciclos? Explique como funciona esse
sistema organizacional em sua escola?

Como é desenvolvido a orientacdo do Regime de Progressdo Continuada em sua escola?
Para vocé, o que é avaliacdo escolar? Qual o a principal funcdo da avaliacdo no
componente curricular de Lingua Portuguesa?

Que procedimentos avaliativos vocé utiliza com seus alunos durante as aulas de Lingua
Portuguesa? Qual a importancia desses procedimentos?

No cotidiano escolar, ha materiais como xerox, apostilas e aparelhos multimidias que
auxiliam nas atividades avaliativas cotidianas. Os materiais disponibilizados na sua
escola sdo suficientes para auxilia-lo em suas praticas avaliativas?

O que mudou em sua pratica avaliativa desde a implementacdo da Progresséo
Continuada? Fale sobre isso.

De que forma sdo planejadas as atividades avaliativas dos alunos no componente

curricular de Lingua Portuguesa no decorrer do ano? Comente.
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11. Que medidas avaliativas devem ser tomadas caso um aluno esteja com dificuldades em
seu componente curricular?

12. Vocé enfrenta alguma dificuldade durante o processo de avaliacdo dos alunos. Quais?

13. Que medidas avaliativas devem ser tomadas para com os alunos que ndo tem
desenvolvimento suficiente nas avaliagGes no final do ano?

14. No componente curricular de Lingua Portuguesa é recorrente que haja alunos de fato

reprovados?



