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Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e de professores vém
se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para
baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A questédo que se
coloca a nos, enquanto professores e alunos criticos e amorosos da
liberdade, ndo €, naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto
necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem
sendo as vezes realizada. A quest@o que se coloca a nds € lutar em
favor da compreenséo e da prética da avaliagdo enquanto instrumento
de apreciagdo do que-fazer de sujeitos criticos a servigo, por isso
mesmo, da libertagcdo e ndo da domesticacdo. Avaliagdo em que se
estimule o falar a como caminho do falar com (FREIRE, 1996, p. 130-
131).



RESUMO

Este trabalho analisa o instrumento avaliativo Provinha Brasil, para investigar as
relacdes grafofénicas que vém sendo priorizadas e consideradas adequadas para
avaliar a alfabetizacdo de criancas no Brasil. Especificamente, trata da singularidade
da temética, por meio da analise do documento utilizado como referencial para a
elaboracdo dos testes da Provinha, mediante o exame das relagbes grafofonicas,
objeto das questdes nas provas. Procura averiguar também as vinculacbes do
documento de referéncia e das questdes grafofénicas as teorizagcbes do campo da
linguistica. O estudo fundamenta-se em tedricos da linguistica como Cagliari (1998,
1999, 2008), Teberosky (2000), Oliveira (2005), Lemle (2007) e Silva (2012).
Caracteriza-se, metodologicamente, como uma pesquisa qualitativa de base
documental. Assume a hipétese de que a Provinha Brasil, ao demarcar que concebe
‘[...] a alfabetizacdo como o desenvolvimento da compreensdo das regras de
funcionamento do sistema de escrita alfabética” (INEP, 2012, p. 8), restringe, por meio
de seus itens de questbes, a avaliacdo da alfabetizacdo apenas as relacdes
grafofénicas tomadas como as mais simples do sistema de escrita alfabética. Conclui
gue as provas aplicadas no periodo de 2008-2012 privilegiam, nas questdes, o
reconhecimento de silaba inicial das palavras, da letra inicial e o formato global da
palavra. Evidencia, também nas questdes, a preferéncia pela relacdo biunivoca entre
fonemas e grafemas, tratando, em carater de biunivocidade, outras relacdes
grafofébnicas que apresentam variacdo quanto ao valor posicional de letras que
representam sons diferentes, sons representados por diferentes letras ou, ainda,
letras que representam sons idénticos em contextos idénticos. As andlises
corroboraram a hipotese de investigacdo, uma vez que a Provinha, ao considerar as
relacbes grafofénicas mais simples como elementos balizadores para aquilatar se
uma criancga, no Brasil, esta ou ndo alfabetizada, institucionaliza essas rela¢cdes como
pré-requisitos para a entrada das criancas no universo da leitura e da escrita,
desconsiderando a producéo de conhecimentos no campo da Linguistica e reduzindo

de forma drastica a nocao de alfabetizacdo em suas diferentes dimensdes.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Relagdes grafofénicas. Provinha Brasil.



ABSTRACT

This work analyzes the evaluation instrument Provinha Brazil, to investigate
grafofonicas relations, which have been prioritized and considered adequate to assess
the literacy of children in Brazil. Specifically deals with the uniqueness of thems,
through document analysis used as a reference for the format of the tests Provinha
tests by examining the grafofénicas relations, on the evidence of the object issues It
also seeks to ascertain the links of the reference document and grafofénicas questions
to the theories of linguistics field. The study is based on theoretical linguistics as
Cagliari (1998, 1999, 2008), Teberosky (2000), Oliveira (2005), Lemle (2007) and Silva
(2012). Itis characterized, methodologically, as a qualitative research evidence base.
The study assumes the hypothesis that Provinha Brazil is being used to mark that
designs "literacy as the development of understanding of the operating rules of the
alphabetic writing system” (INEP, 2012, p. 8), restricts, through its items issues, the
evaluation of literacy only to grafofonicas relations taken as the simplest of alphabetic
writing system. It concludes that the tests applied in the 2008-2012 period privilege,
the issues, the initial syllable word recognition, recognition of the initial letter and global
word. Highlights also the issues, the preference for two-way relationship between
phonemes and graphemes, dealing in character mutual unambiguit, other grafofénicas
relationships that have variation in the positional value of letters that represent different
sounds, sounds represented by different letters or even letters representing the same
sound being equal. The analyzes support the hypothesis of research, since the
Provinha, when considering the grafofénicas relations simpler functioning as a guide
elements to assess whether a child, in Brazil, is or illiterate, institutionalize these
relations as a prerequisite for the entry of children in reading and writing universe,
disregarding the production of knowledge in the field of linguistics and reducing

drastically the notion of literacy in its various dimensions.

Keywords: Literacy, grafofonicas relations, Provinha Brazil
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CONSIDERACOES INICIAIS

Se quer seguir-me, narro-lhe; ndo uma aventura, mas
experiéncia, a que me induziram, alternadamente, séries
de raciocinios e intuicbes. Tomou-me tempo, desanimos,
esforgcos. Dela me prezo, sem vangloriar-me. Surpreendo-
me, porém, um tanto a parte de todos, penetrando
conhecimento que os outros ainda ignoram. O senhor, por
exemplo, que sabe e estuda, suponho nem tenha idéia do
gue seja na verdade — um espelho? Demais, decerto, das
nogles de fisica, com que se familiarizou, as leis da
Optica. Reporto-me ao transcendente. Tudo, alids, € a
ponta de um mistério. Inclusive os fatos. Ou a auséncia
deles. Duvida? Quando nada acontece, ha um milagre
gue ndo estamos vendo. (ROSA, 2001, p. 119)

Este texto apresenta o resultado da pesquisa de Doutorado, na qual dialogamos com
o Programa Brasileiro de Avaliacdo da Alfabetizacdo! e analisamos o instrumento
Provinha Brasil. No desenvolvimento de nosso estudo, tivemos como objetivo geral
investigar as relacdes grafofénicas, ou seja, aquelas que correspondem as letras
(grafemas) e sons (fonemas), que vém sendo priorizadas e consideradas adequadas
para avaliar a alfabetizacdo de criancas no Brasil por meio do referido instrumento.
Especificamente, no decurso de nossa investigacao, buscamos tratar da singularidade
da temética, atendo-nos a analise do documento utilizado como referencial para a
elaboracao dos testes da Provinha. Examinamos, ainda, as relacdes grafofénicas que
foram objeto das questdes nas provas e averiguamos as vinculagdes do documento

de referéncia e das questbes grafofénicas as teorizacdes do campo da Linguistica.

A Provinha Brasil é um instrumento nacional de avaliacdo externa da alfabetizacéo,
balizada por organismos internacionais, que define, como politica nacional, os
parametros para se considerar uma crianca alfabetizada. Assim, a tese defendida
neste trabalho é que a Provinha Brasil, ao demarcar que concebe “[...] a alfabetizacdo

como o desenvolvimento da compreensédo das regras de funcionamento do sistema

1 O Ministério da Educacéo (MEC) que ja havia instituido em 2008 a Provinha Brasil, criou em 2013 a
Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), pela Portaria n°® 482, de 7 de junho. Esta foi instituida como
uma prova censitaria a ser aplicada anualmente para os alunos do 3° ano do ensino fundamental,
visando, segundo seus objetivos, a “[...] produzir indicadores sobre as condi¢des de oferta de ensino e
concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e redugao das desigualdades”. A ANA compde o
sistema de avaliagcao da Educacéo Bésica (Saeb) juntamente com a Avaliagdo Nacional de Rendimento
Escolar (Anresc), comumente chamada da Prova Brasil.
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de escrita alfabética” (INEP, 2008), estabelece, por meio de seus itens de questdes,
o direcionamento para o ensino de determinadas relacdes grafofonicas que se
restringem preponderantemente as relagbes mais simples do sistema de escrita
alfabética. Desse modo, esses conhecimentos, quando avaliados, tornam-se
indicativos do que vem sendo considerado adequado pela politica de avaliacdo de
alfabetizacdo de criancas no Brasil e passam a se configurar como 0s elementos
balizadores para aquilatar se uma crian¢a esta ou nado alfabetizada.

Para contextualizar a motivacdo por este estudo, considero ? importante explicitar o
meu percurso de aproximacdo com a tematica da pesquisa. Inicialmente, o interesse
pela tematica deveu-se a minha insercao profissional no magistério e a minha
trajetoria académica. Por isso, ao tomar de empréstimo o dizer de Guimarées Rosa,
ponho em evidéncia o que de mais peculiar, pitoresco e proficuo ha na elaboracao
desse dizer. Esta, por sua vez, €, em sua esséncia, uma possibilidade de fazer reviver
momentos que tiveram significacdo marcante em minha trajetéria profissional e
académica. Momentos que permitem retomar algumas lembrancas ternas,
emocionantes, tristes, conflitantes, enfim, experiéncias. Afinal, ndo nascemos
professores, nem nos fazemos educadores de repente. Ser educador foi se
constituindo em momentos diferentes de minha vida, construidos a partir de variados

discursos que se interpenetraram, funcionando como instancias formadoras.

Minha trajetéria profissional se deu pela insercéo oficial na educagcdo, em 1987, ao
iniciar o entdo curso “Habilitagdo para o Exercicio do Magistério”. Apds trés anos e
finalizado o curso, passei em um concurso publico municipal, comecei a trabalhar com
criancas das séries iniciais do ensino fundamental e, paralelamente, a fazer a
faculdade de Letras em um municipio vizinho. Ao assumir a primeira turma de alunos
nao tinha consciéncia das “pedras” que encontraria no meio do caminho. Tinha em
minha bagagem muitas ideias e expectativas atreladas a um fazer proximo a minha

experiéncia vivida como aluna.

2 A partir deste momento do texto serd empregada, ao longo desta apresentacio, a primeira pessoa do
singular para fazer referéncia a fatos da experiéncia pessoal da pesquisadora. Mas, posteriormente, no
decorrer dos demais capitulos, sera utilizada a primeira pessoa do plural como forma de envolver as
outras vozes que constituiram a producdo de toda esta pesquisa e com as quais a pesquisadora
dialogou.
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Por volta de 1992, a efervescéncia de discursos, fundamentados em principios
construtivistas de educacao e materializados nas instituicdes educacionais estaduais
e municipais do Espirito Santo, pela implantacdo do Bloco Unico, 2 trazia a proposta
de superacao da unilateralidade dos antigos métodos. Essa proposta apontava a tese
de que “[...] a crianga constroi seus conhecimentos”, cabendo ao educador assumir o
papel de coordenador da acdo pedagdgica e, como apontou Facci (2004, p. 122), “[...]
colaborar com o processo de aprendizagem dos alunos, apresentando situacdes-
problema a serem resolvidas”, de modo que as criancas se instituissem como cidadas

autbnomas.

No contexto dessas “novas ideias”, as mudancas de praticas cristalizadas e
tradicionais do ensino da alfabetizacdo para praticas de base construtivista seriam
entendidas como um avanc¢o. Hoje, compreendo que as “novas ideias” ndo tomavam
0 processo de apropriacdo da linguagem escrita como elaboracdo de sentidos,
impossibilitando-me a leitura critica ou mesmo a busca de possiveis lacunas que me
instigassem questionar por que eram aquelas as vozes que veiculavam naquele
determinado periodo sécio-histérico e ndo outras ou, ainda, de onde surgiam e com
gual finalidade. Destarte, e como apontou Rossler (2006) em sua pesquisa “Seducao
e alienacao no discurso construtivista”, na qual analisou os processos de seducéao e,
portanto, de alienacédo presentes na difusdo de ideario construtivista na educacéo,
adentrei na “[...] complexidade dos processos psicologicos e sociais que levaram [0
ideério construtivista] a se constituir num dos maiores modismos educacionais”
(ROSSLER, 2006, p. 75) e, como tantos outros professores, proclamei-me

construtivista.

Ao fazer o curso de Pds-Graduacdo em Alfabetizacdo na Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, no periodo de 1995-1997, reafirmei o entendimento acerca
da construcao/aquisicdo da linguagem escrita, pois, por meio do curso, tive acesso a

discussdes para “além da alfabetizacdo” em que, como apontou Teberosky (1995, p.

3 O projeto Bloco Unico constituiu-se como “[...] uma proposta politico-pedagdgica” que considerava a
alfabetizacdo “[...] um processo construido socialmente” e, a avaliagdo “[...] uma atividade de
acompanhamento permanente do processo educativo e do desenvolvimento do aluno”. Essa proposta
politico-pedagdgica foi adotada no Estado do Espirito Santo, na década de 1990, e compreendia um
conjunto de estudos, trabalhos e avaliacdes a serem desenvolvidos por professores e alunos num prazo
de 360 dias letivos, acreditando que € preciso dois anos para se concluir a alfabetizacédo e garantir a
nao reprovacao das criancas da 12 para a 22 série.
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8), “[...] reconhecemos no analfabetismo uma caréncia muito mais ampla que saber
ler e escrever e atribuimos ao suposto resultado da alfabetizacdo algo muito mais
abrangente que saber ler e escrever’. A alfabetizagdo adquiria assim, para mim, a
caracteristica de momento de diferenciacéo, por parte dos educandos, de habilidades
cognitivas j4 adquiridas em que deveriam colocar em jogo seus conhecimentos
prévios e construir novos acerca do funcionamento do sistema de escrita
compreendendo 0 que a escrita representa e como € representada.
Fundamentalmente entendia a construcdo da linguagem escrita como o
desenvolvimento de habilidades internas, ou seja, somente para uma habilidade

linguistica.

A ratificacdo desse posicionamento deu-se adiante quando, a partir de 2001 e na
gualidade de -cursista/coordenadora, participei do Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (Profa). 4 Esse curso me ajudou a compreender como as
criancas constroem suas hipoteses acerca do sistema de escrita e a entender que
elas, em seu processo de alfabetizacéo, constroem hipoteses sobre como e 0 que a
escrita representa. Hipoteses estas que evoluem de uma etapa inicial, em que a
escrita ainda ndo é uma representacdo do falado (hipotese pré-silabica), para uma
etapa em que ela representa a fala por correspondéncia silabica (hipétese silabica) e,
por fim, chega a uma correspondéncia alfabética, essa sim adequada a escrita em

portugués.

A participacdo no Profa me auxiliou a melhor sistematizar a avaliacdo do processo de
aquisicdo da escrita das criancas e, a partir do curso, tive maior autonomia e

propriedade na aplicacdo do teste ° para verificar as hipéteses de escrita apresentadas

4 O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa) foi uma iniciativa do MEC lancada
em 2001. Tinha a parceria das Secretarias e Diretorias de Ensino até o final de 2002 e veio com a
proposta de sanar os problemas de formagé&o dos professores, detectados como as principais causas
do fracasso escolar, oferecendo-lhes o planejamento de propostas pedagogicas que antecedessem as
necessidades de aprendizagem de alfabetiza¢@o dos alunos no ensino fundamental, educacéo infantil
e educacédo de jovens e adultos. O programa, constituido de videos e apostilas, em 2002, teve finalizado
0 apoio do MEC e, posteriormente, prosseguiu com investimentos e comprometimentos da prefeituras,
governos estaduais e universidades.

5 Na aplicacéo do teste, verificava-se a hipétese de escrita das criangas seguindo as exatas orientacdes
apresentadas no Profa, em que a ideia seria ditar uma pequena lista de quatro palavras em que a
primeira deveria ser polissilaba, a segunda trissilaba, a terceira dissilaba e a quarta monossilaba. Outra
guestdo importante a ser observada é que entre as palavras ditadas, as silabas contiguas ndo deveriam
repetir as mesmas vogais. Atentava ainda ao fato de que a lista seria uma série de palavras que
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pelas criancas. Entendia, assim, que a abordagem construtivista era a ideal para o
desenvolvimento de um trabalho mais pleno e eficiente. Desse modo, reestruturei e
implementei minha pratica cotidiana, o que entendo hoje se constituiu, como apontou
Rossler (2006, p. 7), na possibilidade de adentrar a “[...] onda pedagdgica do
momento”, sedutora, que incitava “[...] a adesao apaixonada, acritica e deslumbrada
[...] como se fossem a solugdo magica, facil e imediata” (p. 7), para sanar todas as
minhas questdes profissionais no campo dos aspectos tedrico-metodoldgicos acerca
do processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.

A participacdo nos cursos de formacdo me ajudou a perceber que as mudancas na
alfabetizac&o aconteciam, principalmente, tendo em vista a contribuicdo dos estudos
da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKI, 1999), balizada pela
teoria da epistemologia genética do conhecimento com base no estudo da
génese psicolégica do pensamento humano do epistemoélogo suico Jean Piaget e
apoiada em teorias psicolinguisticas (Noam Chomsky, Kenneth Goodman, Frank
Smith, Charles Read).

Reafirmo que esta minha compreensdo se calcava no anseio de superar a
unilateralidade dos métodos tradicionais de ensino voltados para o professor e, assim,
construir propostas de trabalho pedagdgico que culminassem no sucesso escolar das
criancas e, a0 mesmo tempo, me indagando sobre o que deveria orientar o0 meu fazer:
se a concepcao construtivista ou a concepcédo tradicional. Nesse processo de
superacao, junto aos meus alunos de educacao infantil, eu transpunha uma praxis
gue, até entdo, acreditava dar certo com as criancas do ensino fundamental.
Entretanto, percebi que la ndo funcionava. Desse modo, aquele foi um inicio de ano

muito dificil, um verdadeiro caos.

Como afirmaram Briggs e Peat (2000, p. 96), “[...] o caos convida a adotar novas
estratégias de vida”. E foi o que fiz. Ao ser mudada de minha area de trabalho, do
ensino fundamental para a educagéao infantil, comecei a estudar, intensamente, sobre
as criancas de zero a seis anos, levando para a minha pratica a proposi¢cao de

atividades em que as criangas pudessem brincar, aprender e situar a linguagem na

pertencessem a um mesmo campo semantico, por exemplo, uma lista de compras, dos ingredientes
de uma receita, animais do jardim zoolégico, guloseimas de um aniversario etc.
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acepcao dialégica e mediadora da producédo de sentidos em todo o fazer. Outros

autores e outras bases teoricas passaram a fazer parte dos meus referenciais.

Realizei com a turma alguns projetos (coral, teatrinhos com mascaras, dancas
folcloricas, jogos), que muito contribuiram para o desenvolvimento daquelas criancas
em atividades nas quais o ler e o escrever assumiam dimensdao discursiva e aprender
a ler se constituia em “[...] possibilidades de interlocu¢do com pessoas que jamais
encontraremos frente a frente [mas seremos] capazes de compreender, criticar e
avaliar seus modos de compreender o mundo, as coisas, as gentes e suas relagdes”
(GERALDI, 2009, p. 66). Nessa perspectiva dialégica, a acdo de escrever se
concretizava em “[...] ser capaz de colocar-se na posicédo daquele que registra suas

compreensdes para ser lido por outros e, portanto, com eles interagir’ (p. 66).

Dessarte, dificuldades foram transpostas e, ao final daquele ano, fizemos uma bonita
festa de encerramento com direito a choro também. S6 que agora ndo de tristeza,
como no inicio, e sim de emoc¢ao, de uma premente saudade. Assim, nesse percurso,
acompanhei e vivenciei as mudancas ocorridas na alfabetizacdo a partir da
implantacdo do Bloco Unico, na década de 1990, depreendendo discussdes que
enfatizavam o retorno dos métodos fénicos em contraposi¢éo ao construtivismo o que
gerava grandes debates. Passei, também, por momentos de questionamentos dessas

discussoes.

Em termos de minha trajet6ria académica, o interesse pelo tema advém do desejo de
melhor conhecé-lo com vistas a trazer elementos de discussfes referentes a avaliacao
da alfabetizacdo, uma vez que considero que meu processo de aprofundamento
critico acerca do universo da alfabetizacéo se constituiu mediante minha insercao no
Curso de Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).

Por meio dos estudos proporcionados pelo Curso do Mestrado em Educacao,
realizado no periodo de 2005 a 2007, passei a participar de diversos e variados
didlogos com a perspectiva historico-cultural, o que me possibilitou diferentes e
aprofundadas leituras, muitas (des)constru¢cdes e embates tedricos. Duarte (1999,
2000, 2005, 2006, 2007, 2008) me fez entender que, para melhor compreender a
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epistemologia construtivista se faz necessario, inevitavelmente, considerar que Jean
Piaget, um bi6logo, desenvolveu uma teoria de carater biologizante acerca dos
processos de desenvolvimento bem como enfatizou que o Construtivismo ndo poderia
ser visto como um movimento isolado do contexto mundial. Com Becalli (2007, p. 151),
corroboramos que o formato de formacgéo apresentado pelo Profa trazia consigo, um
esvaziamento do poder de decisdo do professor por ser “[...] um modelo de formagao
que, por basear-se em principios construtivistas, destitui 0s Varios sujeitos
(professores e formadores) da possibilidade de ampliarem a sua capacidade leitora”,
tendo, assim, um formato que engessa e se corporifica numa desqualificacdo
intelectual, apresentando-se de maneira naturalizada pelo fato de se originar de uma

politica do Governo Federal.

Com o decorrer de minha pratica académica, tenho percebido um grande volume, nas
duas ultimas décadas, de discussdes sobre qual seria a melhor forma de ensinar as
criancas e avaliar o seu periodo de alfabetizacdo. Concomitantemente, vi intensificar
0 debate acerca do desnivel correspondente entre escolarizacdo e aprendizado da
leitura e da escrita no periodo inicial de apropriacdo da lingua materna, o que mais
uma vez sinaliza para a possibilidade/necessidade de investigar a tematica que
envolve o instrumento avaliativo Provinha Brasil, que € parte do programa de

avaliacao da alfabetizacéo brasileira.

Ademais, minha participacdo, na condicdo de formadora de grupo no Curso
Alfabetizacéo: Teoria e Pratica, ® organizado pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas
em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales), no periodo de 17-10-
2008 a 19-09-2009, foi bem instigante. Durante a realizacdo do curso, nas varias
reflexdes com o grupo de professoras, foi possivel constatar diversas davidas e

dificuldades relatadas por elas, referentes aos aspectos fonéticos e fonolégicos, o que

5 O curso “Alfabetizagdo: Teoria e Pratica” congregou, em sua realizagado, pesquisadores titulados pelo
Programa de Pés-Graduacdo em Educacgéo da linha de pesquisa Educacao e Linguagem. De acordo
com a proposta veiculada pelo curso, o trabalho com a alfabetizacdo demandaria considerar diferentes
dimensodes: o desenvolvimento da criticidade, a producdo de textos orais e escritos, a leitura e os
conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua portuguesa. Dentre 0s conhecimentos necessarios
a aprendizagem da linguagem escrita que precisariam ser tematizados e ensinados na fase inicial da
alfabetizacao escolar, estédo: os sistemas de escrita; a historia dos alfabetos; a distingdo entre desenho
e escrita; 0 nosso alfabeto; as letras do nosso alfabeto (categorizagdo gréfica das letras, categorizagao
funcional das letras; dire¢do dos movimentos da escrita ao escrever as letras); a organizacdo da pagina
escrita nos diversos géneros textuais; os simbolos utilizados na escrita; os espagos em branco na
escrita; as relacdes entre letras e sons e entre sons e letras (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009).
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revelaria lacunas, por parte das professoras, de conceitos importantes relativos a

apropriagcédo da linguagem escrita pelas criangas em fase de alfabetizacéo.

Essa questéo é relevante porque, durante o desenvolvimento do curso “Alfabetizagao:
teoria e pratica”, quando estudavamos sobre as letras do alfabeto e suas
categorizacdes gréafica e funcional, a maioria das professoras considerava dificil os
conhecimentos advindos da Fonética e da Fonologia. Isso me chamou a atencéo para
o fato de que, apesar de, provavelmente, em seus percursos de formacdo, as
professoras néo terem estudado tais contetdos, devido a caréncia em seus cursos de
graduacéao, elas reconheciam que ampliar o conhecimento sobre esse assunto seria
“[...] necessério ao professor para que ele pudesse melhor entender o processo de

alfabetizacdo” e melhor intervir junto as criangas.

A situacdo também serviu para nos despertar o interesse de investigar acerca do
tratamento dado as relacdes grafofénicas (sons e letras e letras e sons) e as limitagdes
gue cerceiam as propostas de avaliacdo da alfabetizacdo que, ancoradas em bases
exclusivamente cartilhescas, muitas vezes, subestimam as criancas propondo
exercicios que nao influenciam diretamente o desenvolvimento da leitura e da escrita
e incutem nos professores a atitude de eximios tarefeiros decodificadores. Essas
lacunas seriam indicativos de fragilidades de preparacdo nos Cursos de Pedagogia
gue geram limitacGes na formacao inicial das professoras alfabetizadoras acerca de
aspectos micro’ da lingua. As reflexdes corroboraram o meu interesse de analisar os
conhecimentos acerca das relacdes grafofébnicas que vém sendo considerados
adequados para avaliar a alfabetizacéo das criangas no instrumento federal, que € a

Provinha Brasil.

Por meio da investigacdo que aqui apresento, coloco em debate um dos
documentos/discursos instituidos pelo MEC, a Provinha Brasil, que determina
parametros considerados adequados para se considerar uma crianca alfabetizada.
Esses parametros estariam diretamente relacionados com a concepc¢ao de linguagem
e de ensino da escrita, norteadores do trabalho do profissional que lida com a

alfabetizac&o na atualidade e que se depara com a precariedade da formacg&o inicial

7 Considero “aspectos micro da lingua” aqueles que se reportam aos conhecimentos referentes a
tematica Fonética e Fonologia.
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e com os poucos estudos sobre esse assunto, que fora manifestado pelas professoras
alfabetizadoras do Espirito Santo, quando da realizagdo do Curso “Alfabetizacao:

Teoria e Pratica”.

Os sujeitos envolvidos organicamente com a Provinha — criangas, professores e
gestores — sdo povoados por discursos alheios, socialmente constituidos,
respondentes e datados, no intercurso de relagBes dialdgicas entre os diversos
discursos ideoldgicos das dinamicas sociais presentes em uma dada comunidade de

classes.

Nas dinamicas sociais, 0 sistema educacional de educacéo basica tem acanhoado
criancas e jovens com diversas provas, @ com o proposito de melhorar o nivel do
aprendizado. Desse modo, na proposta de atingir maior qualidade na educacéo e
imprime-se busca frenética para obter resultados tomando a avaliagdo como uma via

estratégica usada pelo Estado brasileiro para regular a educacao basica.

Em um enfoque retrospectivo, Freitas (2007, p. 185) constatou que, desde os anos
1930, “[...] a medida-avaliacdo e a informacao estatistica foram vistas como vias
promissoras para a regulacdo da educacdo deixada ao encargo das unidades
federativas”. Endlich (2014, p. 32), citando o que fora destacado por Saviani, ressalta
gue estariamos diante de um neotecnicismo “[...] em que o controle decisivo se

desloca do processo para os resultados”.

Na direcdo de questionar especificamente a decisao pela avaliacdo da alfabetizacéo
e sua inclusdo no Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), Gontijo (2014)
evidencia duas possibilidades de interpretacdo. Uma que se reporta as seis metas

estabelecidas pelo Forum de Dakar, ° que tomou a alfabetizacdo como o elemento

8 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb) tem como principal objetivo avaliar a educacdo
bésica brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizacdo do acesso a
escola, oferecendo subsidios concretos para a formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a educacdo basica. Além disso, procura também oferecer dados e
indicadores que possibilitem maior compreensao dos fatores que influenciam o desempenho dos
alunos nas areas e anos avaliados.

% O Férum Mundial de Educacao foi realizado em Senegal, Dakar, nos dias 26 e 28 de abril de 2000,
guando governos de todo o mundo reiteraram suas promessas de alcancar Educagédo para Todos e
Todas (EPT), declaradas dez anos antes EM Jomtien (Tailandia). Durante a década de 1990 nao se
verificaram os resultados esperados e por isso foram estabelecidas novas seis metas para 2015, que
compreendiam: 1%) estender e melhorar a prote¢do e educacgédo integral da primeira infancia; 22)
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articulador entre as metas e garantiu a necessidade de exceléncia da educacéo, “[...]
assegurada por meio da mensuracao de resultados, principalmente da alfabetizacéo,
calculo e habilidades essenciais para a vida” (GONTIJO, 2014, p.111). Quando o PDE
integra a avaliacdo da alfabetizacdo aos seus programas de mensuracdo de

resultados, responde favoravelmente a sexta meta do Forum de Dakar.

Outra possibilidade de interpretacdo para a realidade brasileira diz respeito ao
relatério *° elaborado pela Comisséo de Educacéo e Cultura formada por um grupo de
profissionais da Psicologia Experimental, Neurociéncia, Psicologia Genética, Ciéncias
Psicoldgicas, pela Psicologia Cognitiva e do Desenvolvimento e um professor da
educacdo primaria. Do Grupo de Trabalho (GT) constituido pela Camara dos
Deputados participaram: Claudia Cardoso-Martins, PhD em psicologia; Fernando
Capovilla, PhD em Psicologia Experimental e professor livre-docente de
Neuropsicologia Clinica; Jean-Emille Gombert, doutor em Psicologia Genética; Joao
Batista Oliveira Araujo Oliveira, PhD em Pesquisa Educacional; José Carlos Junca de
Morais, doutor em Ciéncias. O GT adotou, na producao de seu relatorio, a base em
modelos internacionais pela necessidade de criacdo de um sistema para avaliar a

alfabetizacéo.

O relatorio, comparando o Brasil com paises como os Estados Unidos, Franca e
Inglaterra, exprimiu e enfatizou as diferencas entre os paises, ressaltando a urgente
necessidade de criacdo do sistema de avaliacdo da alfabetizacao, devido ao que fora
constatado pelo relatério como “letargia” por parte do Brasil em relacdo a assuntos em
torno da questéo de insucessos da alfabetizacdo do Brasil. De acordo com o relatorio,
a letargia seria a consequéncia da auséncia de debate acerca da alfabetizacédo, sendo
necessaria, pois, a formacdo do GT por membros da comunidade cientifica
internacional para trazer a consciéncia da nacdo o confronto com o contraditorio para
se efetuar medidas corretivas com foco na melhoria do desempenho dos alunos na

alfabetizacao.

promover acesso de todas as criangas ao ensino primario, gratuito e de qualidade; 32 velar pelas
necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos; 4%) aumentar 0 niUmero de adultos
alfabetizados; 5%) suprimir as disparidades de género no ensino primario e secundario; 62 melhorar
todos os aspectos qualitativos da educacéo.

10 A primeira apresentacéo do relatério foi em 15 de setembro de 2003 e a segunda edigdo em 2007.
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Nesse contexto, este estudo se anuncia com o proposito de questionar e ampliar a
discussdo em relagdo a avaliagdo da alfabetizacdo, uma vez que o conjunto de
documentos que integram a Provinha Brasil tém como tonica o pressuposto de que a
alfabetizacdo demanda o desenvolvimento da compreensdo das regras de
funcionamento do sistema de escrita alfabética. Desse modo, estabeleci como
objetivo deste estudo, analisar as relacdes grafofénicas que vém sendo consideradas
adequadas para avaliar a alfabetizacdo de criangas no Brasil por meio da Provinha
Brasil. Tomo para analise o corpus de cinco edi¢bes (2008-2012) de Kits da Provinha

Brasil, de sua implementacgéo até a criacdo da ANA. 1t

Ratifico que o recorte feito partiu de discussdes desenvolvidas no ambito da linha de
pesquisa Educacéo e Linguagem do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e também de discussbes que se
realizaram no grupo de estudo do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacao,

Leitura e Escrita (Nepales).

Diante das discussoes efetivadas na linha de pesquisa Educacéo e Linguagem e no
Nepales, encontraram-se minhas interrogacfes acerca de como tem sido dispensado
o tratamento a dimenséo das relacdes grafofénicas na Provinha Brasil e por que tais
relacbes vém sendo consideradas tdo fundamentais e importantes para a avaliagao

da alfabetizac&o no pais.

Desde o ano de 2010, as discussfes no grupo de estudo vém dedicando especial
atencdo a dimensdo das relacbes grafofébnicas e da incursdo dessas em trés

dispositivos ? pedagégicos (livro didatico, cadernos e avaliacdo) que permeiam o

11 A ANA é um teste destinado a avaliar as criancas ao final do 3° ano do ensino fundamental das
escolas publicas de todo o pais e comp8e o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica juntamente
com a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica, mais conhecida como Saeb, e com a Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar, comumente chamada de Prova Brasil. A ANA foi criada em 2013,
pelo MEC por meio da Portaria n® 482, de 7 de junho. De acordo com a Portaria, a ANA tem o propdsito
de ser anual, censitaria, de larga escala e externa aos sistemas de ensino publico para coletar,
sistematizar dados e produzir indices sobre o nivel de alfabetizacdo e letramento inicial dos alunos do
ciclo de alfabetizacdo do ensino fundamental, além de informar sobre as condigbes do ambiente
escolar.

2 De acordo com Chartier (2002), na Pedagogia, o termo dispositivo é utilizado de maneira comum,
trivial, para designar um conjunto de meios organizados, definidos e estaveis, que sdo o quadro de
acoes reiteraveis levadas a responder um problema recorrente nas escolas. Na Franga, o termo é
utilizado para designar meios de formacao, meios de aprendizagem (didatico, pedagdgico, de ensino
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contexto escolar das salas de alfabetizacado: o livro didatico prop6e ao alfabetizador
uma metodologia de ensino das rela¢des grafofonica; os cadernos (dos alunos e de
professores) materializam parte da pratica docente e apresentam apropriacdes do
alfabetizador acerca das relagdes grafofonicas; e a avaliagdo, por meio da Provinha
Brasil, demonstra como esses conhecimentos estdo sendo avaliados para se

gualificar uma crianga como alfabetizada.

Destaco aqui as pesquisas de doutoramento de Godinho (2014) e de Rizzo (2015). A
primeira discutiu o tratamento dado as relacdes grafofénicas em livros didaticos de
alfabetizacdo (PNLD, 2010) e verificou articulagdes, possibilidades, limitacdes e
desafios no ensino dessas relagdes. Rizzo (2015), no contexto investigativo do
municipio de Vitoria, por sua vez, tomando a analise de cadernos de alunos do Bloco
Unico (Inicial e Final) e de alunos do 1° e do 2° anos do ensino fundamental, investigou
como a dimensao linguistica que circunda as relagcdes grafofénicas se articula a uma
concepcao de alfabetizacdo que toma o texto como unidade de ensino, de forma a
mostrar que o ensino dessas relagdes, ou seja, a faceta linguistica da alfabetizacao,
nao ficou obscurecido ao longo dos ultimos 20 anos, uma vez que constitui a tbnica
do processo de alfabetizacdo. Minha pesquisa vem somar a esses estudos por
investigar os conhecimentos acerca das relacbes grafofonicas, que vém sendo
considerados adequados para avaliar a alfabetizacdo de criancas no Brasil, na qual

tomo como locus investigativo a Provinha Brasil aplicada no periodo de 2008-2012.

Com a finalidade de explicitar as bases de sustentacdo desta pesquisa, organizei este

relatério em um texto constituido de cinco capitulos. No primeiro, apresento elementos

etc.) ou meios de auxilio (tutoria, monitoria). No dicionario o verbete diz ser regra, preceito, artigo de
lei, aparelho ou peca de uma maquina. Diante dessa defini¢cdo, torna-se pertinente a associacdo com
a ideia de que na escola os dispositivos existem e permanecem porque séo concebidos por gestores
gue buscam a eficacia e, ao mesmo tempo, sdo realizados pelos que as praticam. Além disso, as
escolas publicas ndo tém um método oficial, mas apresentam e impdem programas que se sustentam
e se mantém. Os dispositivos serviriam assim como a caixa preta que da as coordenadas do “como
fazer”, sempre acompanhando as reformas do ensino. Mesmo que instituido por um artigo de Lei, por
exemplo, sua realizacédo é dada por anénimos. Ao dar um estatuto tedrico aquilo que faz a fragilidade
categorial de um dispositivo, Chartier (2002) destaca que sublinha dois aspectos: o primeiro que todo
dispositivo é dispositivo de controle; o segundo de que a maioria dos dispositivos é sem autor. Sdo tao
comuns que passam a ser aceitaveis. Assim, tomei por dispositivo todos os elementos da cultura
escolar (livro didatico, caderno, fichario, avaliagbes) que sao utilizados na pratica de ensino como
suportes e que, de acordo com Chartier (2002), “tratam” do como fazer e acompanham as reformas
vindas de cima ou as inovagdes do campo pedagogico”. Conf. CHARTIER (2002) “Um dispositivo sem
autor” (Disponivel em: http://www.rbe.sbhe.org.br/index.php/rbhe/article/view/255/262).
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que indicam qual a relacdo entre a Provinha Brasil e a politica de avaliacdo
internacional, desenvolvendo dialogo com outros pesquisadores para entender as
mazelas, permanéncias e mudancas apresentadas em estudos acerca da politica de
avaliagdo, em especial, da avaliagdo da alfabetizagdo no Brasil. Assim, analiso, ao
longo do capitulo, acerca de onde vem/nasce o interesse do Brasil em melhorar a
qualidade da educacao brasileira e mostro a que o instrumento se propde, como esta

organizado, bem como os documentos que compdem os Kits.

No segundo capitulo, discuto sobre diferentes crencas que permeiam a base
linguistica da lingua materna e que sustentam a elaboracdo das questdes avaliativas
presentes na Provinha Brasil. Trago um panorama histérico e tedrico acerca dessa
prova ao me ancorar em autores como Volochinov (2013), Bakhtin (2003, 2004),
Olson (1997), Braggio (2005), Mortatti (2000), Gontijo (2008, 2014), Teberosky (1995),
Cagliari (1998), Lemle (2005). Ao longo do capitulo, trato de questdes referentes a
linguagem, destacando que a presenca da escrita na constituicdo do humano, que
poderia parecer naturalizada no curso de uma sociedade com escrita, assim néo o €,
mas, antes, ancora-se num contexto historico e cultural determinado. Discuto ainda
acerca do sistema de escrita, correlacionando-o a formas diferenciadas de
organizacao do processo de ensino da linguagem escrita que ndo desprezam o ensino

das relacbes grafofonicas.

No terceiro capitulo, caracterizo o corpus documental e apresento o quadro
metodolégico com 0s pressupostos que orientaram este estudo no qual adotei a

pesquisa qualitativa na modalidade de base documental.

No quarto capitulo, analiso a Matriz de Referéncia que foi utilizada para a construcéo
do teste da Provinha Brasil. A Matriz de Referéncia é organizada por eixos em que
sdo denominados alguns conhecimentos que, por sua vez, Sdo organizados em
habilidades e estas sdo denominadas de descritores. Apresento, pois, neste capitulo,
a comparacdo dos quadros de descritores das matrizes referenciais do periodo
analisado, com o objetivo de mostrar as mudangas e permanéncias presentes na
Matriz de Referéncia no curso do periodo pesquisado. Em seguida, detalho as provas

para mostrar o numero de questdes que foram atribuidas a cada descritor da matriz.
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No quinto capitulo, analiso a especificidade das questbes do eixo apropriacdo do
sistema de escrita averiguando quais relacdes grafofbnicas vém sendo consideradas
adequadas para avaliar a alfabetizacdo das criangas no Brasil e tém sido priorizados
pela Provinha Brasil para ratificar a “[...] alfabetizacdo como o desenvolvimento da
compreensao das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética” (INEP,
2012, p. 8).

Por fim, apresento minhas consideracoes finais em relacdo a esta pesquisa que,
embora se constitua em um acabamento, € porosa a interacdes e didlogos outros.
Espero que elas sejam consideradas finais apenas provisoriamente, pois, conforme
Geraldi (1997), sabemos que esta pesquisa € um fio entre tantos outros fios ja tecidos
em torno da tematica da alfabetizacéo, o qual, estando a disposi¢do de outros leitores,
continuara a produzir outros fios, numa corrente ininterrupta de interacdo verbal.
Busco, portanto, oferecer ao leitor elementos para o exercicio de um olhar mais atento
aos fundamentos e objetivos do instrumento avaliativo Provinha Brasil, posto aqui em
analise. De maneira mais especifica, proponho chamar a atencao para o que se refere
a dimenséo da alfabetizacdo que discute o tratamento dado as relacbes grafofénicas

(sons e letras e letras e sons), objeto desta pesquisa.
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1 PROVINHA BRASIL: EM DIALOGOS

‘Minha acdo sera ruim?’ ‘De que ponto de vista?’ ‘Do meu,
pessoal?’ Mas de onde extrai esse ponto de vista ‘pessoal’
se ndo dos pontos de vista daqueles com os quais fui
educado, junto aos quais estudei, cujas ideias tenho lido
nos jornais e tenho escutado em encontros e
conferéncias? (VOLOCHINOV, 2013, p. 165)

A reflexdo acerca de uma questdo, o exame detido de um tema, inevitavelmente,
coloca-nos duvidas ou afirmacdes e, na mesma propor¢éo, permite-nos confrontar
com as assertivas ou negacoes de outros que tenham se dedicado ao debate da
mesma tematica. Isso porque os sentidos elaborados jamais se constituem fora das
relagdes com os outros, fora do dialogo. Como salientou Volochinov (2013), os pontos
de vista expostos sao fruto do didlogo com outros que nos antecederam nas reflexdes

sobre alfabetizacéo e, em especial, nas relacdes grafofonicas na alfabetizacéo.

Diante desse preambulo, ao realizarmos a reviséo da literatura recorrendo a alguns
dos trabalhos que discutiram aspectos referentes a Provinha Brasil, entendemos que
esse movimento se constituiu em dialogo proficuo e poroso a vozes outras em que
buscamos constituir sentidos na interacdo decorrente das leituras e do estudo de

trabalhos que trataram de aspectos concernentes a tematica desta pesquisa.

A constituicdo dessa arena discursiva fez-se importante para que a nossa voz
(pesquisa) pudesse se inserir no contexto do que ja foi tecido e nos levar a ampliar
entendimentos iniciais, pois compreendemos, segundo o que apontou Bakhtin (2003,
p. 379), que “[...] eu vivo em um mundo de palavras do outro e toda a minha vida é
uma orientacéo nesse mundo [...] a palavra do outro coloca diante do individuo a tarefa

especial de compreendé-la”.

No curso dessa orientacdo, a facultar pistas indiciarias do estado primario de nosso
objeto de investigacdo __ as relagbes grafofébnicas __, mantemo-nos em um
movimento espiral, ressaltando, como apontou Volochinov (2013, p. 134), que “[...] 0
melhor modo de esclarecer um fenémeno é observar o processo de sua formagéo e
desenvolvimento” (grifos do autor) e, para tanto, na sequéncia deste texto,

apresentamos alguns apontamentos acerca do instrumento avaliativo Provinha Brasil,
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nossa fonte de pesquisa, construindo um didlogo com outros pesquisadores para
entender mazelas, permanéncias e continuidades apresentadas em alguns estudos

acerca dessa politica de avaliacdo da alfabetizacéo no Brasil.

Abordando, entdo, a associacdo do referido instrumento avaliativo a uma politica
internacional de avaliacdo, expomos sobre o contexto geral que indicou de onde
emergiu o interesse do Brasil em melhorar a qualidade da educacao brasileira, de
modo a mostrar a que o instrumento se propde, como estd organizado e 0s

documentos que o constituem.

Assim, no curso deste texto apresentamos os dialogos instituidos com a politica
internacional de avaliagcdo e com os demais pesquisadores acerca da especificidade

da Provinha Brasil.

1.1 DIALOGANDO COM A POLITICA INTERNACIONAL DE AVALIACAO

De acordo com Gatti (2009), a avaliacdo educacional tem necessidade de
compreender que o tema abarca tanto um amplo campo de estudos com teorias,
processos e métodos especificos, quanto um campo abrangente de avaliacdo de
sistemas educacionais, do desempenho escolar em nivel de sala aguele institucional,
de programas ou de autoavaliacdo, comportando também “[...] diferentes abordagens
tedricas como a sistémica, a iluminativa ou compreensiva, a avaliacao participativa,
etc” (GATTI, 2009, p. 8).

Recuperar a trajetoria temporal acerca da avaliacdo no Brasil é salutar. Conforme
Gatti (2009, p. 9), que analisou detidamente as avaliacdes de desempenho de redes
de ensino brasileiro, a partir dos anos 1960, demarcou-se a trajetéria das avaliacdes
de desempenho, “[...] porque foi nessa década que surgiu fortemente a preocupacao

especifica com processos avaliativos escolares”.

Gatti (2009) destaca o papel da Fundacdo Getulio Vargas que, ao criar, em 1966, o
Centro de Estudos de Testes e Pesquisas Psicolégicas (CETPP), desenvolveu

pesquisa com um grupo de alunos do ensino médio. Esse trabalho incluia um
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questionério sobre as caracteristicas socioecondmicas dos alunos e um conjunto de
provas objetivas que podem ser consideradas “[...] a primeira iniciativa relativamente
ampla no Brasil, para verificagdo de conhecimentos e sua relagdo com diferentes

variaveis, como sexo, nivel econémico, e outras” (GATTI, 2009, p. 9).

A atuacdo do Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Econdmica Latino-
Americana (Eciel) é também ressaltada por Gatti (2009), pois esse programa, na
década de 1970, ao realizar um estudo de porte, no Brasil e em outros paises da
América Latina, inseriu “[...] um instrumento de medida que permitisse verificar a
situacdo do desempenho dos alunos nas primeiras séries do ensino fundamental".
Essa era uma etapa de estudos na qual, de acordo com a autora, hdo se observava
“[...] preocupacdo de administragbes publicas com uma avaliagdo sistematica do
rendimento escolar dos alunos das rede de ensino” (ECIEL, 2009, p. 9). Uma
avaliacdo sistematica sobre o rendimento escolar aparecera a partir de 1988, com
alguns estudos exploratérios e, posteriormente, na década de 1990, com a

implementacéo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb).

O Saeb surgido em 1990, a partir de debate publico sobre os indicadores de
repeténcia e de evasao escolar, instituiu-se composto de dois grandes eixos: um
voltado a avaliar a demanda e eficiéncia do ensino basico (pela verificacdo de taxas
de acesso, escolarizacdo, produtividade e eficiéncia interna); outro interessado em
averiguar a qualidade relativa ao desempenho dos alunos e também o nivel
socioeconémico dos educandos, o0 processo como se desenvolve o0 ensino
(planejamentos, projeto pedagodgico, tempo escolar, estratégias) e a avaliacdo da

infraestrutura, espaco fisico, materiais, recursos didaticos.

Gatti (2009) deixa claro que, no percurso de realizacdo de diferentes avaliacdes, é
percebido um movimento de mudanca na representacdo dos processos avaliativos
gue antes tinham conotacdo punitiva e de depreciacdo e que, nos tempos atuais,
envolve um carater em que as avaliacdes passam a ser vistas como estimulos a

mudanca em processos educacionais.
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Esse novo sentido é também observado por Barriga (2009), que da destaque a
ubiquidade da avaliacdo, uma vez que essa se faz presente em diversos segmentos

da escola, nos quais se avalia praticamente tudo. Nas impressdes do autor,

[...] avalia-se praticamente tudo o que acontece na escola: a instituicdo
educativa e 0s seus projectos; os planos curriculares e programas de estudo,
em processo de acreditagdo; os académicos (na sua qualidade de
professores e, por vezes, nas suas func¢des de investigador), os estudantes,
nas suas aprendizagens para 0 ingresso ou saida do sistema educativo.
(BARRIGA, 2009, p. 19)

Barriga (2009), tratando da realidade educacional do México, questiona a relacdo da
avaliacdo com a promocéo da melhoria da qualidade na educacéo, acentuando que a
busca pela qualidade fez a educacdo mexicana caminhar a luz de uma perspectiva
produtivista que, em consequéncia, contribuiu para o estabelecimento de um excesso
de programas que, algumas vezes, apresentando orienta¢des distintas, se valiam para
avaliar objetos idénticos em que ora o foco eram os alunos, ora os professores, ora
0S proprios programas numa emergéncia frenética em se querer apresentar contas.
Como nos diz o citado autor, “[...] podemos afirmar que o0 espirito que orienta a
avaliacdo ndo é a procura da melhoria (num sentido educativo), mas sim a exposicao
a sociedade de uma série de deficiéncias, numa perspectiva de prestacédo de contas.
(BARRIGA, 2009, p. 20)

Ainda em relacao a realidade educacional do sistema de avaliacdo mexicano, Barriga
(2009, p. 20) sublinha haver, numa ponta do processo, “[...] auséncia de um debate
conceptual de andlise das diversas escolas de pensamento”, fazendo-se instaurar
uma geracao empirica de avaliadores. Em outra ponta, diz haver o estabelecimento

da vinculacao de programas avaliados a concesséao de bonificacdes.

Essas ponderac¢fes a todo tempo nos remetem a fonte de dados que utilizamos nesta
pesquisa, a Provinha Brasil, que se coloca no mesmo contexto de mudancas dos
processos educacionais apontados por Gatti (2009) e também na perspectiva
produtivista destacada por Barriga (2009), uma vez que se sSitua no cenario
educacional brasileiro com a proposta de ser um dispositivo diagndstico e pedagoégico

para a avaliagao da alfabetizagcdo, como veremos ao longo deste texto.
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Convém, a priori, destacar que a oficializacdo de medidas avaliativas para o sistema
educacional foi um meio de possibilitar “[...] condicbes para formar os cidadéos e
profissionais exigidos pelo século XXI” (BARRIGA, 2009, p. 19), levando-os a se
adaptarem aos objetivos propostos por organismos internacionais que, ao manterem
visdes muito semelhantes quanto ao que seria estar formado de acordo com as
exigéncias do século XXI, destacavam, na formacao de estudantes, o fato de priorizar
a preparacao destes para o mercado de trabalho, em uma sociedade em acelerado

processo de mudanca.

Por meio das proposicoes de organismos internacionais, como a Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura (Unesco), a Organizacao para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird), conhecido como Banco Mundial (BM), os
estudantes desenvolveriam habilidades diversas relacionadas com a criatividade,
inovacao e adaptabilidade, pois o foco em objetivos da ciéncia e da tecnologia deveria
ocupar lugar central dentro do curriculo junto com a Matematica, a leitura e a escrita.
Além disso, a autonomia escolar e a descentralizacdo educativa seriam indicadores
de desempenho e sistemas de avaliacdo em que as escolas responderiam aos pais e
a comunidade sobre resultados obtidos. Para a realidade mexicana, a producdo de
relatorios seria os “[...] escritos para as autoridades e para a sociedade, e ndo para 0s
docentes” (BARRIGA, 2009, p. 24). Ou ainda “[...] por seu turno, os cargos directivos
das instituicbes apenas informam a respectiva comunidade académica da avaliagao,

nao dando a conhecer o relatdrio em destaque” (2009, p. 24).

Essas atitudes demonstram a influéncia do Banco Internacional de Reconstrucéo e
Desenvolvimento (Bird/BM), na tomada de decisdes por parte dos sistemas
educacionais, uma vez que, nao por acaso, pela influéncia internacional se promove
a subordinacdo do setor educacional a influéncia de organismos internacionais,
considerando a escola como uma instituicdo a servico do mercado econdmico global,
de modo que a influéncia internacional demarca consequéncias técnicas, politicas e
financeiras ao proprio setor educacional. De acordo com Silva (2002, p. 177), essa
influéncia tem o “[...] esforgo da imprensa oficial para divulgar decisbes supostamente
favoraveis a educacado basica publica, [mas na pratica, favorece] o individualismo, a
seletividade, a competitividade exacerbada e a exclusio social e escolar”. Além disso,
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é fundamental pontuar que, toda essa influéncia do Bird/BM, consistentemente, se
efetiva pelo consentimento dos Governos Federal, Estaduais e Municipais, que
imprimem a direcdo desejada e o lugar da educacgéo dentro do modo de producgéo de
um ajuste estrutural econbmico que, conforme aponta Silva (2002, p. 181), se
completa

[...] por meio do ajuste estrutural educacional; mas incisivamente, reutilizam-
se as prescri¢cdes da economia para o &mbito educacional, negligenciando os
avancos e as conquistas dos principios democraticos tdo caros a
humanidade.

No contexto brasileiro e em atendimento as exigéncias internacionais, a Lei n°. 9.394
(BRASIL, 1996), de 20 de dezembro de 1996, expressou o objetivo de “[...] monitorar
a qualidade” e promover a incorporacdo da avaliacdo externa no cotidiano escolar
como apoio para melhorar a qualidade do ensino. Autores outros (BORGES, 2002;
PERONI, 2003) destacam ainda que, no Brasil, a politica educacional em curso, ao
ter expressiva influéncia dos organismos internacionais, propds como marco
metodoldgico a teoria econdmica neoclassica na qual, segundo Peroni (2003, p. 100),
“[...] a escola é vista como empresa, os fatores do processo educativo, Como insumo

e a eficiéncia e as taxas de retorno, como critérios principais de decisdo”.

A transferéncia do conceito de qualidade do mundo empresarial para a escola trouxe
consigo a competitividade tipica do mundo dos negdcios. Ou seja, por tras do discurso
da “qualidade” aventou-se uma nova retdrica conservadora no campo educacional que

vimos se concretizar por meio das avaliagdes em larga escala.

Os resultados das avaliacdes, ao apresentarem o ranking de qualidade, parecem
provocar entre as escolas um movimento em que, na disputa pelo topo, as instituicées
educacionais treinam estudantes para dar respostas em provas, ao invés de ensina-
los, uma vez que “[...] o discurso mercantilizado e mercantilizante da qualidade ndo é
inocente com relagdo aos efeitos politicos que o geram” (GENTILLI, 1994, p. 173,
grifos do autor). A definicdo dos instrumentos de avaliagdo se constitui em espacos
de poder e de conflito. Esse novo sentido seria ainda uma forma de as escolas

publicas assemelharem-se a industrias monopolizadas, registrando “[...] a
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transposicdo direta dos instrumentos préprios da economia para a educacao basica
publica” (SILVA, 2002, p. 150).

Posteriormente, outra dindmica avaliativa se instaurou conjugando o controle pelo
Estado, com estratégias de autonomia e autorregulacdo das instituicbes,
condensando “[...] a dimenséo politica e a dimenséo cultural da acdo estatal na
produgao de hegemonia e dominagao” (FREITAS, 2007, p. 133), isto é, configurando-
se num movimento de centralizagdo-internacionalizagdo no tratamento das questdes
da educacéo basica e concretizada pela ascenséo do Estado-avaliador. Esse Estado,

como destacou Freitas (2007, p. 168), configura-se como

[...] indutor e promotor do desenvolvimento social e econdémico do pais, no
gual a instancia administrativa federal tem como tarefa principal a
formulacdo/coordenacgéo da politica e a regulagdo da gestdo educacional,
além de atuar distributiva e supletivamente na sua provisdo. Porém, deve-se
lembrar que esse Estado vem tornando-se cada vez mais permeavel a
emergente governanca politica internacional (mundial e regional), conforme
j& mencionado. Consequentemente, suas opc¢des pedagogicas e sua acao
educativa refletem o0s compromissos priorizados nho movimento de
centralizacdo-internacionalizacdo da regulacdo educacional.

De acordo com Almeida (2013, p. 78), ha “[...] crescente preocupacao dos paises para
competir nos mercados internacionais”, levando os governos a redefinir os objetivos
da educacédo publica de modo que, por meio da centralidade dos resultados
avaliativos, garanta a melhoria das economias nhacionais; estabeleca intensas
relacdes entre a escolarizacdo e o empenho; melhore os resultados de aprendizagem

vinculados as competéncias e destrezas requeridas pelo mercado de trabalho.

Essa ascensao se explica pelo desejo de um projeto de modernizacao da educacao
visando a constituicdo de uma sociedade e educacdo hegemobnicas no pais. Desse
modo, a atuacdo de um Estado-avaliador trouxe ao contexto educacional um
movimento distinto do que vinha acontecendo no decurso das décadas de 1990 e

2000 em relacédo a dinamica avaliativa.

Nas décadas mencionadas, a avaliagdo era direta e explicitamente associada ao
atendimento de atribuicdes das organizagles internacionais que, como destacou

Peroni (2003, p. 118), “[...] exigiam [das instituicOes escolares] a avaliagdo nos seus
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projetos, mas também, comecou a partir de discussfes sobre a qualidade do sistema

educacional, a democratizagéo e a transparéncia de gestao”.

Na virada do milénio, a avaliacdo toma forma que, na busca pela melhoria da
qualidade do ensino, verifica e controla o que €, como se d& e para que se da o ensino,
ressaltando para as escolas publicas o carater da responsabilizacéo de resultados e
tornando a avaliacdo, por meio de seus indicadores, o instrumento favoravel ao
controle e regulacdo de gastos econdmicos da sociedade, de modo que passa a
promover um controle peremptério que faz a avaliacdo se deslocar da atitude de

processo para a busca da eficacia dos resultados.

Os organismos internacionais continuam a impor regras, direcionando a ampliacéo
das relacdes capitalistas, o0 que pode provocar a competitividade entre os governos,
minimizar a presenca e atuacao do Estado, podendo fazer parecer uma modernizacao
estatal que iguala o desenvolvimento das acdes entre 0s paises centrais e 0sS
periféricos, mas que promove, em contrapartida, a exclusédo social. Ou seja, um
movimento ascendente que, de acordo com Almeida (2013, p. 83), ndo passava de
“[...] outra coisa senao a versao renovada e neoliberal do desenvolvimento latino-

americano [...] disfargado de modernizagao”.

Ainda conforme Almeida (2013, p. 83), € uma moderniza¢do que, para se fazer
constituir, em “[...] resposta a recomposicdo da hegemonia e ascensdo do
neoliberalismo”, incita iniciativas de ajustes nos sistemas escolares de maneira que
agreguem forca discursiva e influéncia politica, projetando uma outra nocdo de
Estado. Este, antes de bem-estar social, agora, avaliador a incentivar politicas
educacionais que promovem acfes de premiacdo pelo desempenho pessoal ou

institucional.

A atuacédo do Estado avaliador torna-se o disfarce assumido pela relacdo do Estado e
das politicas educativas, na versdo atual das a¢des governamentais embasadas na

ideologia do neoliberalismo e, de acordo com o que alerta Almeida (2013, p. 86),

Diante dessa redefinicho do papel do Estado como avaliador, sem
questionamento de valores nem de ordem social e pedagogias
predominantes, o que pontuamos sao as relacdes de poder, contradicbes e
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as consequéncias assinaladas nas politicas educacionais atuais. [...] as
condicbes estabelecidas pelos Estados-Nacao também possibilitam a
transferéncia do ensino para a instrucdo, treinamento, execucéo, onde a
informacéo representa o conhecimento fragmentado.

A politica de avaliagdo mostra, assim, estar associada a um movimento constante que
a torna porosa as proposicoes (ou seriam imposi¢cdes?) de organismos internacionais
e financiadores da educacdo, que se empenham em tornar crivel a maxima de
estabelecer o modelo empresarial como a forma mais apropriada de melhorar as
escolas.

Nessa celeuma, Ravitch (2011) vem somar ao debate. A autora, influente defensora
da reforma educacional americana, propagadora do estabelecimento de metas,
instauracdo de testes padronizados, afericdo de responsabilidade do professor pelo
desempenho do aluno e coercitiva na necessidade de fechamento de escolas quando
mal avaliadas, destaca que, apés mais de 20 anos defendendo um modelo
educacional que serviu de inspiracao para outros paises, inclusive o Brasil, tal modelo
de viés empresarial, em vez de melhorar a educacéo tem colaborado para apenas

treinar os alunos a fazer avaliacbes. Nas palavras da autora,

O apelo do mercado ¢é a ideia de que a libertacdo das méos do governo é a
solugé&o por si s6. Essa ideia € muito tentadora [...] conclui que o curriculo e
0 ensino eram bem mais importantes do que a escolha e a responsabilizacéo
[...] atestagem, eu percebi com desgosto, havia se tornado uma preocupacao
central nas escolas e ndo era apenas uma mensura¢do, mas um fim em si
mesma (RAVITCH, 2011, p. 26-27).

De acordo com a autora americana, o modelo estabelecido e basilar para uma
educacdo inadequada foi promotor de insucessos e constituido de lacunas alarmantes
guanto ao conhecimento e a compreensdo dos americanos acerca do seu proprio
desenvolvimento critico sobre o mundo, tornando-os espectadores passivos nas

decisdes de seu tempo.

Ravitch (2011) também ressalta que o malogro manifesto pelo modelo educacional
estabelecido em seu pais e copiado por outros se justifica, em ambito geral, por trés
aspectos: primeiramente, pelo estabelecimento de objetivo utdpico, como determinar
ter 100% dos estudantes com proficiéncia em leitura e Matematica em um periodo

relativamente curto; segundo por, gradualmente, diminuir exigéncias e rebaixar 0s
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padrdes preestabelecidos, para tentar atingir o objetivo utopico e, por fim, por se tomar
decisao de fechar escolas quando a acdo deveria ser dar o suporte para aquelas que
apresentassem dificuldades de modo a néo privar alunos de escolaridade.

Os destaques apontados por Ravitch (2011) nos provocam a refletir sobre a realidade
avaliativa da alfabetizacdo brasileira. Por isso, retomando a nossa principal fonte de
dados __ a Provinha Brasil __ utilizada nesta pesquisa, relembramos que ela, desde
sua oficializagdo em 2008, tem se apresentado com o “[...] intuito de oferecer aos
gestores publicos e aos professores [...] informacdes sobre o nivel dos alunos [...]
permitindo assim intervengdes” (INEP; MEC; CEALE; CAED, 2008a, p. 2).

A disposicéo dos documentos que compdem o kit do instrumental da Provinha Brasil
busca valorizar o papel do professor como agente que trabalhara diretamente na
melhoria da qualidade da alfabetizacdo e do letramento. No entanto, esse
posicionamento atende as recomendacdes do Banco Mundial de que, no plano
administrativo, caberia aos professores ter autonomia para definir as praticas de sala
de aula, dentro de limites fornecidos por um curriculo nacional. Ou seja, como
destacou Endlich (2014, p. 80), “[...] essa seria uma pseudoautonomia, porque eles
nao participam das definicbes politicas educacionais, que sdo verticalizadas,

formuladas em instancia superiores, para que os profissionais assumam e executem”.

Além disso, o atendimento as recomendacdes do Banco Mundial seria 0 que Torres
(1996, p. 126) chamou de atendimento a um pacote de medidas estipulado por esse
banco, tendo em vista “[...] para melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos
sistemas escolares, particularmente do ensino de primeiro grau” o que, de acordo com
Torres (1996), preza por um modelo educativo que ndo atende a uma melhoria da

gualidade e reforca efetivamente a ma qualidade do sistema em que,

[...] o referido pacote e o modelo educativo subjacente a ‘melhoria da
qualidade de educagédo’, do modo como foi apresentado e vem se
desenvolvendo, ao invés de contribuir para a mudanga no sentido proposto —
melhorar a qualidade e a eficiéncia da educacao e, de maneira especifica, 0s
aprendizados escolares na escola publica e entre os setores sociais menos
favorecidos -, esta em boa medida reforcando as tendéncias predominantes
nos sistemas escolares na ideologia que o sustenta, ou seja, as condi¢cdes
objetivas e subjetivas que contribuem para produzir ineficiéncia, ma qualidade
e desigualdade no sistema escolar (TORRES, 1996, p. 127).
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O kit de documentos da Provinha Brasil consultado e analisado no curso de realizagéo
desta investigacao, aquele intitulado “Orientacdes para as Secretarias de educacgao”
(20109), aponta em suas consideragdes finais, o valor instrumental diagndstico dessa
politica avaliativa da alfabetizacdo no Brasil, ao destacar:

[...] oferece ao gestor educacional meios para planejar e estabelecer agées
que contribuam para a melhoria do ensino nas escolas sob sua administracdo
[...] a Provinha Brasil foi criada com o intuito de favorecer as redes de ensino
estaduais e municipais a elevarem os niveis de alfabetizacdo das criancas
gue estado no inicio do ensino fundamental. Com isso, pretende-se assegurar
uma melhor aprendizagem das criangas no decorrer da sua vida escolar
(INEP; DAEB; CGSNAEB, 2010, p. 6).

Podemos, assim, ressaltar que a Provinha Brasil, ao fazer parte da estratégia de
planejamento e gestdo da educacdo nacional, ndo por acaso propde niveis de
classificacdo dos alunos avaliados, demanda que a tabulacdo de dados sejam
enviados as Secretarias Municipais e/ou Estaduais a titulo de informacdo dos
resultados e, em contrapartida, esses estarao incidindo e influenciando diretamente a
pratica dos professores e gestores de Secretarias. Na secdo que segue, discutiremos
mais detidamente acerca de elementos que indicam qual a relacédo entre a Provinha
Brasil e a politica de avaliacédo internacional, abordando sobre de onde vem/nasce o
interesse do Brasil em melhorar a qualidade da educacéao brasileira e mostrando a
gue o instrumento se propde, como esta organizado, bem como os documentos que

compdem os Kkits.

1.2 A POLITICA DE AVALIACAO DA ALFABETIZACAO NO BRASIL (2008-2012)

A Provinha Brasil € um instrumento avaliativo concebido pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia do MEC, e
disponibilizada para uso das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao. Foi

instituida a partir da Portaria Normativa n° 10, de 24 de abril de 2007.

Por meio da Provinha, sédo avaliados os alunos do segundo ano de escolarizagdo do
ensino fundamental, considerando o disposto no art. 2° IlI, do Plano de Metas —

Compromisso Todos pela Educacdo __, que expressa a necessidade de alfabetizar
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as criangas até, no maximo, os oito anos de idade. Desde a sua institui¢cdo, a Provinha
Brasil trouxe objetivos de diagnosticar para contribuir na melhoria da educac¢ao, como
podemos confirmar no art. 2° da citada Portaria.

Art. 2° A Avaliagdo de Alfabetizacdo ‘Provinha Brasil’ tem por objetivo:

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

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

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educac¢édo nacional. (BRASIL, Portaria Normativa, n° 10, 2007)

Os kits de documentos reiteram que, na Provinha, sdo avaliadas habilidades relativas
a alfabetizacdo e ao letramento inicial que se organizam e sdo descritas em uma
Matriz de Referéncia, '3 organizada de maneira que explicita o eixo avaliado e as
habilidades selecionadas para avaliar o eixo. As habilidades sdo também nomeadas
descritores, por isso sao indicadas na Matriz de Referéncia pela letra “D”. Nessa
matriz, é destacado que alfabetizacdo e letramento sdo processos a serem
desenvolvidos de forma complementar e paralela, de modo a ressaltar “[...] a
alfabetizacdo como desenvolvimento da compreenséo das regras de funcionamento
do sistema de escrita alfabética e o letramento como possibilidades de uso e funcdes
sociais da linguagem escrita” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2010i, p. 9).

Para a elaboracéo da Provinha, foram consideradas habilidades imprescindiveis para
o desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento inicial, aquelas que pudessem
ser ancoradas em cinco eixos. Esses eixos, considerados fundamentais, nos quais se
agrupam as habilidades avaliadas pela Provinha séo: 1°) apropriacdo do sistema de
escrita; 2°) leitura; 3°) escrita; 4°) compreensdo e valorizagdo da cultura escrita; 5°)

desenvolvimento da oralidade.

O primeiro eixo “[...] trata da aquisicdo das regras que orientam a leitura e a escrita
pelo sistema alfabético” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2008i, p. 15) o que implica que o

educando venha a identificar desde as letras do alfabeto e suas variadas formas de

13 No Capitulo 4, faremos maior explanacéo acerca da Matriz de Referéncia realizando um comparativo
entre os quadros de descritores que sdo apresentados na matriz ao longo do periodo de cobertura
desta pesquisa, de modo a focar a andlise nas mudancgas e permanéncias ocorridas.
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apresentacdo até as unidades sonoras dos fonemas, bem como das silabas e suas

representacdes graficas de relagdes regulares e irregulares.

O segundo eixo, a leitura, é apresentado no documento Passo a Passo (INEP; DAEB,;
CGSNAEB, 2009j, p. 13) como atividade que demanda decodificacdo de palavras e

textos de maneira a exigir do educando utilizar-se, para tal, de estratégias intuitivas.

Em relacdo ao terceiro eixo, a escrita, 0 documento diz, que “...] vai além da
codificacdo e se traduz em atividade social” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2008i, p. 15).
O documento demarca que, para um escritor competente, cabe “[...] desenvolver
desde habilidades no nivel da codificacédo de palavras formadas de silabas simples*
[...] e complexas [...] até escrever frases, bilhetes [...] utilizando o principio alfabético”
(INEP; DAEB; CGSNAEB, 2009j, p. 14). Pela forma como sé&o caracterizados, 0S eixos
apropriacao do sistema de escrita e escrita ndo apresentam grandes variacdes entre
ambos. Ou seja, assemelham-se em relacdo as suas proposicbes e se

complementam.

Com referéncia ao quarto eixo, compreensdo e valorizagdo da cultura escrita, 0
documento destaca que este diz respeito “[...] a0S aspectos que permeiam 0 processo
de alfabetizac&o e letramento, permitindo o conhecimento e a valorizacdo dos modos
de producéo” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2009, p. 14).

A partir dos referidos eixos, as habilidades foram agrupadas na Matriz de Referéncia,
hierarquizada por nivel de dificuldade que demarcava a elaboracdo das questdes a

serem avaliadas.

Entretanto, cabe ressaltar que, devido as limitacdes impostas pela natureza da
Provinha, o eixo oralidade n&o foi contemplado. O eixo compreensao e valoriza¢do da
cultura escrita nao foi tratado separadamente na Matriz de Referéncia, mas, de acordo
com o documento Passo a Passo (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2009j, p. 15) “[...] as

habilidades que o compbem permeiam a concepcédo do teste, na medida que

14 O documento aponta que as palavras podem ser formadas por silabas simples (quando constituidas
de consoante-vogal) e/ou silabas complexas (constituidas de consoante-vogal-consoante ou
consoante-consoante-vogal, por exemplo).
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subjazem a elaboracdo das questdes de leitura”. O eixo escrita, em relacdo a
limitacbes técnicas para a correcdo de questbes abertas, foi contemplado somente
nas edi¢cOes dos testes 1 e 2 de 2008, de modo que, no decurso de 2009-2012, se

alteraram.

As mudancas na eleicao de descritores foram concretizadas e, consequentemente, as
alteracdes no quantitativo de questdes foram efetuadas. Desse modo, a partir de
2009, a Matriz de Referéncia ficou organizada de forma que os testes da Provinha
buscassem atender as limitacdes técnicas de apenas dois eixos (apropriagdo do
sistema de escrita e leitura), sem abrir mdo da concepcéo de alfabetizacdo e do

letramento anunciada pelos documentos:

As habilidades constantes na Matriz de Referéncia estdo fundamentadas na
concepcdo de que alfabetizacdo e letramento sdo processos a serem
desenvolvidos de forma complementar e paralela, entendendo-se a
alfabetizacdo como o desenvolvimento da compreensdo das regras de
funcionamento do sistema de escrita alfabética e o letramento como as
possibilidades de usos e fun¢Bes sociais da linguagem escrita, isto é, o
processo de insercdo e participacdo dos sujeitos na cultura escrita (INEP;
DAEB; CGSNAEB, 2010i, p. 9).

No documento “Caderno do aluno”, a organizacdo estrutural das questdes é
estabelecida por meio da utilizacdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI). **> Essa
metodologia permite aplicacdo da avaliacdo mais de uma vez ao longo do ano,
desenvolvendo-se em uma escala padrdo de conhecimento, para a efetivacédo

operacional de todo o processo avaliativo.

A metodologia da TRI possibilita a comparabilidade dos resultados de maneira
objetiva, o que dificulta a sua afericdo, dos mesmos quando se reporta a questdes de
cunho mais subjetivo, como as referentes aos eixos que nao foram priorizados pela
Matriz de Referéncia. Com isso, o documento sugere que ndo tendo condicdo de

avaliar o desenvolvimento da oralidade, cabera ao professor “[...] contempla-lo no

150 uso da TRI em avaliagBes educacionais teve inicio no Brasil com o Sistema de Avaliagdo da
Educacédo Bésica (Saeb) em 1995 e, posteriormente, foi implementado também no Exame Nacional de
Certificacdo da Educacao de Jovens e Adultos (Encceja), Prova Brasil e Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). No ambito internacional, a TRI vem sendo utilizada largamente por diversos paises:
Estados Unidos, Franga, Holanda, Coreia do Sul, China, sem falar nos paises participantes do
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa).
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planejamento do ensino e realizar avaliagdo permanente do desenvolvimento das
criangas” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2010i, p. 11).

Ao apresentar uma argumentacao justificadora para a realizacdo da Provinha Brasil,
o MEC aponta e refor¢a o carater de avaliacdo diagndstica e instrumento pedagdgico

inerente a avaliacdo, uma vez que esta visa a

[...] oferecer aos professores e gestores escolares um instrumento que
permita acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da alfabetizag&o e do
letramento inicial oferecido as criangas. A partir das informac6es obtidas pela
avaliacdo, os professores tém condi¢cdes de verificar as habilidades e
deficiéncias dos estudantes e interferir positivamente no processo de
alfabetizacdo, para que todas as criangas saibam ler e escrever até os oito
anos de idade, uma das metas do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE). (MEC, 2012)

A proposicdo ministerial visa munir com respostas 0s professores e gestores
escolares quanto aos resultados da avaliacdo, de modo que eles os utilizem na
reelaboracdo de suas praticas, ao constatar as habilidades e deficiéncias dos
estudantes em relacdo a alfabetizacdo. A partir das constatacdes, com base na
Provinha, professores e gestores escolares podem propor um ensino de melhor
gualidade a todas as criancas até a idade de oito anos e, como pontua o documento
“Guia de Correcdao e interpretacéo de resultados” (INEP; DAEB, 2012d, p. 5),

a) Os alunos poderao ter suas necessidades mais bem atendidas mediante o
diagnéstico realizado. Assim espera-se que o0 seu processo de alfabetizacao
aconteca satisfatoriamente.

b) Os professores alfabetizadores poderdo identificar, de maneira
sistematica, as dificuldades de seus alunos, o que possibilitara a reorientacao
de sua pratica, quando necessario. Além disso, a leitura e as analises dos
instrumentos e dos resultados poderdo se constituir em uma proveitosa fonte
de formacao.

c¢) Os gestores terdo mais elementos para o aperfeicoamento do curriculo e
para a producdo e revisdo de politicas, como as de formacéao dos professores
alfabetizadores.

A busca pela melhor qualidade ancorada em “verificar as habilidades e deficiéncias
dos estudantes”, presente nos principios tedricos e metodologicos da Provinha Brasil,
faz com que se venha a tratar apenas, de acordo com o0 que constatou Schwartz
(2009, p. 3), de uma “[...] avaliacdo que envolve uma andlise interpretativa do

progresso das criangas”, averiguando o perfil cognitivo de tais sujeitos.
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A Provinha Brasil destaca a avaliacdo de conhecimentos especificos da alfabetizagcéo
a partir de unidades menores da lingua, expondo as criancas a fragmentos de sons e
letras em palavras isoladas e frases descontextualizadas e deixando de lado o
significado no contexto, ao valorizar componentes grafofénicos (SCHWARTZ, 2009).

Conforme enfatizou a autora, uma avaliacdo da alfabetizacdo que se propde
diagnéstica e pedagdgica deveria se fundamentar em principios que contemplem
aspectos que “[...] reflitam diversas dimensdes do processo de alfabetizacédo e a
complexidade que envolve a aprendizagem da escrita para além de um processo de
codificacéo e decodificacdo de sinais graficos” (SCHWARTZ, 2009, p. 5) e, assim,
portanto, ao se fazer as constatacbes, possam estas ser privilegiadas pelos
professores no trabalho de ensino de toda a complexidade que envolve a
aprendizagem da escrita.

Ainda de acordo com Schwartz (2009), a leitura e a escrita séo tratadas na Provinha
Brasil apenas como mera aquisicdo de uma técnica, dissociadas das diferentes
praticas de uso da linguagem escrita na sociedade, 0 que gera a desconsideracao a
proposicdo de indissociabilidade, entre conhecimentos linguisticos e praticas sociais
de leitura e de escrita, que, em principio, fundamentam a proposta de avaliacéo. Vale

destacar que, para Schwartz (2009, s/p):

Dentro dessa perspectiva, avaliar o que a crianga sabe ler fica restrita a
analise da capacidade dela reconhecer as letras que constituem um
segmento da lingua, no caso em questdo, a palavra. Assim, parece que a
avaliacdo assume que é facil compreender segmentos menores da lingua de
forma descontextualizada, o que pode permitir a compreenséo, por parte dos
professores alfabetizadores, de que a forma gréfica precede a funcionalidade.
Nota-se, dessa forma, uma preocupac¢do maior com a decodificacdo da
linguagem escrita.

Convém, ainda, ressaltar que, em analise empreendida por Gontijo (2012), foi possivel
constatar que, desde a sua implementacdo, em 2008, a Provinha Brasil passou por
mudancas relacionadas com aspectos quantitativos. A autora destacou também a
limitacdo apresentada pelo instrumento em avaliar o eixo escrita, bem como em

construir itens com ele associados, pois

[...] houve uma diminuicdo no ndmero de instituicdes envolvidas na
elaboracéo da prova [...], dos eixos e dos descritores que organizam a Matriz
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de Referéncia, dos itens do teste e dos documentos que compdem o kit da
prova [..] no ano de 2009 [o eixo escrita] essencial no processo de
alfabetizacdo foi retirado do documento (GONTIJO, 2012, p. 607, grifos
Nossos).

Gontijo (2012) analisou o kit de documentos referentes aos anos de 2008-2011,
obtendo, a partir de seu estudo, indicativos de que o programa de avaliacdo da
alfabetizacdo instituido pelo MEC tem origem em organismos internacionais que
priorizam a alfabetizacdo como um conjunto de competéncias autdbnomas que

considera essa etapa da formag¢do uma “liga” necessaria para a obtengcdo de metas.

A Provinha Brasil, fruto de toda uma “vontade politica”, que segue os direcionamentos
das organizacg0des internacionais, enfatiza a aprendizagem de unidades abstratas da
lingua em que lingua/linguagem é tomada como sistema pronto e acabado; a leitura
€ entendida como decodificacédo; o texto, apenas uma enunciacdo monologica e o
instrumento avaliativo apresenta limites quanto a avaliacdo do eixo escrita. Assim,
Gontijo (2012) mostrou que a Provinha Brasil avalia em maior proporcéo a leitura,
justificando que, de acordo com os documentos apresentados nos Kits, razbes
técnicas levaram a limitacdo avaliativa em relacdo ao eixo escrita. Sobre os efeitos

dessa acao pedagdgica no trabalho com as criancas, a autora alerta que

A crianca que é submetida ao teste faz um trabalho de identificacdo das
unidades fonéticas em palavras e de reconhecimento das formas lexicais
(palavras) e gramaticais (decodificacdo de frases e pequenos textos). Desse
modo, ela age sobre sua lingua de uso cotidiano como se ela fosse uma
lingua morta [...]. As capacidades e habilidades avaliadas na Provinha Brasil,
infelizmente, buscam o silenciamento das contrapalavras dos leitores, vistos
como receptores passivos de informacdes. [...] € importante questionar como
o instrumento pedagégico e, portanto, educativo, podera contribuir para a
formacéo de leitores e escritores (GONTIJO, 2012, p. 620).

Diante das diversas reflexdes aqui apresentadas partimos do conceito formulado por
Gontijo (2008, p. 34) de que “..] a alfabetizacdo deve ser vista como pratica
sociocultural em que se desenvolvem as capacidades de producédo de textos orais e
escritos, de leitura e de compreenséao das relagdes sons e letras”. Assim, propomos
analisar o instrumento Provinha Brasil, de modo a investigar a dimensao das rela¢des
grafofénicas para analisarmos quais relacdes sdo consideradas adequadas, no
referido instrumento, por meio das questdes que integram as provas aplicadas no
periodo de 2008 a 2012.
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A Provinha, um instrumento avaliativo de ambito nacional, concebe a alfabetizacao
como o desenvolvimento da compreenséo das regras de funcionamento do sistema
de escrita alfabética. No referido instrumento avaliativo de alfabetizacdo, tomaremos
0 eixo “apropriagdo do sistema de escrita” e, dentro deste, analisaremos o que vem
sendo considerado como adequado pela politica nacional de avaliagdo da

alfabetizac&o para se balizar se uma crianga esta ou néo alfabetizada.

As relacdes grafofénicas (sons e letras) situam-se na dimensdo linguistica da
alfabetizacdo. Dessa forma, em didlogo com teorizacdes do campo dessa dimensao
linguistica, em capitulo posterior, abordaremos como essas relacdes grafofonicas tém
sido consideradas no campo da alfabetizacdo, corroborando o pensamento de com
Barbosa (1994, p. 44) que afirma que “[...] uma proposta pedagogica ndo nasce do
nada [é de fato] tentativa de ruptura com o ja estabelecido [lembrando que ainda esta]

a procura de uma continuidade, de ligagédo com o passado”.

Por ora, buscamos potencializar o didlogo com outros pesquisadores, situando nossa
fonte e objeto de investigacao, a Provinha Brasil, no contexto de pesquisas realizadas
no Brasil, entendendo que tal acdo podera nos auxiliar no entendimento de uma de

suas especificidades, a énfase a avaliacao das relacdes grafofénicas.

Trazemos, a seguir, a elaboracéo acerca de estudos que trataram da tematica da
Provinha Brasil. Temos o intuito de mostrar a pertinéncia e permanéncia de alguns
enfoques. Dentre eles, salientando que a decisdo de escolha por tais trabalhos visou

a localizar aproximacfes com a nossa tematica de investigacao.

1.3 A PROVINHA BRASIL TEMATIZADA EM TRABALHOS ACADEMICOS

No processo de nosso estudo, dialogamos com tese e dissertacdes apresentadas a
comunidade académica no periodo de 2008-2012, que foram cunhadas no banco de
teses e dissertacdes do portal da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (Capes).
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Nossa selecdo compreendeu onze titulos (dez dissertacbes e uma tese). Entre as
pesquisas encontradas, havia aquelas que investigaram a Provinha de Portugués
(seis dissertacdes e uma tese) e outras (quatro dissertagdes) que se ocuparam da
Provinha de Matematica'® em abordagens de areas de conhecimento diversas, como:
Educacéo, Linguistica e Linguistica Aplicada, Sociologistica e Dialetologia, Educacéo
Matematica e Tecnolbgica. Foram pesquisadas em Universidades dos Estados de
Santa Catarina, Minas Gerais, Sergipe, Pernambuco, Rio de Janeiro e Rio Grande do
Sul, desenvolvidas no periodo eleito para esta investigacdo, como nos mostra 0
Quadro 1.

QUADRO 1 _ Dissertag0es e Tese sobre a Provinha Brasil (2008-2012)

Titulo Autor Ano Instituicdo Pag. Tema*
Provinha Brasil: a utilizagdo e avaliacdo | Marinilda Maia 2010 UFMG 150 P
dos testes diagnosticos da alfabetizacdo
pelos professores. Nivel: Mestrado
Provinha Brasil: avaliagdo na educacdo e | Mariana Vieira Teixeira 2010 UFJF 135 P
efeitos na qualidade do ensino nas escolas
publicas municipais de Juiz de Fora/mg.
Nivel: Mestrado
Competéncias para a analise critica de | Fabiana Zulma Goulart | 2010 uUsscC 110 P
questdes da Provinha Brasil: estudo de | Nazario
caso com docentes alfabetizadores de um
municipio catarinense. Nivel: Mestrado
Provinha Brasil, um estudo exploratério | Simone Lindolfo da Silva 2011 UFPE 78 P
sobre a politica nacional de avaliagcdo para
alfabetizacdo: o que sabem e pensam os

professores alfabetizadores de
Camaragibe? Nivel: Mestrado
A competéncia narrativa na Provinha | Ayane Nazarela Santos de 2012 UFS 128 P

Brasil: um estudo do desempenho dos | Almeida
estudantes da EMEF Tenisson Ribeiro -
Aracaju/SE. Nivel: Mestrado

Avaliagdo de politicas publicas para a | Monica Maria Soares 2012 UFS 120 P
alfabetizag@o: formagdo do professor | Rosério
alfabetizador, concepgédo e aplicacdo da
Provinha Brasil. Nivel: Mestrado

Provinha Brasil (ou “provinha de leitura”?): | Darlize Teixeira De Mello 2012 UFRGS 402 P
mais “uma avaliagdo sob medida” do
processo de alfabetizagdo e “letramento
inicial?” Nivel: Doutorado

Fonte: Elaboracéo da autora.

No quadro, trazemos o titulo da texto académico, seu autor, ano de concluséo,

instituicdo de ensino, a quantidade de paginas e a teméatica.

16 A selecdo completa das pesquisas pode ser conferida no APENDICE A deste trabalho, pois para
efeitos de otimizacdo de nossa escrita, no corpo deste texto, dedicamos especial atengédo apenas
aquelas que investigaram aspectos referentes a Provinha de Portugués. Ressaltamos que as pesquisas
gue se ocuparam da Provinha de Matematica foram realizadas uma no Rio de Janeiro (Unirio), duas
em Pernambuco (UFPE) e uma em Sao Paulo (Unesp).


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20121042001013001P5
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20121042001013001P5
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20121042001013001P5
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20121042001013001P5
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A partir da selecdo organizada, detivemo-nos em sete trabalhos (NAZARIO, 2010;
TEIXEIRA, 2010; MAIA, 2010; SILVA, 2011; ALMEIDA, 2012; ROSARIO, 2012;
MELLO, 2012) que, embora orientados por diferentes abordagens teoricas e/ou
metodoldgicas, ressaltamos os seus resultados pelos enfoques aproximativos a nossa

tematica de investigacgao.

Fabiana Zulma Goulart Nazéario (2010, p. 13), argumentou haver uma relacéo
intrinseca entre o Pro-letramento e a Provinha Brasil, pois, segundo a autora, “[...] o
governo federal conecta o instrumento de avaliagdo com os principios norteadores do
Programa Proé-letramento ao elaborar a Provinha Brasil”. A autora demarca distingao

entre o letramento e o processo de alfabetizacdo e letramento.

A argumentacao inicial da autora foi ratificada ao apresentar os pressupostos da
aprendizagem e do ensino da alfabetizacdo que fundamentam o programa do Pro-
letramento em que “[...] ensino de lingua implica a valorizagdo de seu uso em
diferentes situacfes e contextos sociais [e] [...] alfabetizar € ensinar o cddigo
alfabético” (NAZARIO, 2010, p.18-19). Na sequéncia, a autora caracterizou o objeto
investigado ressaltando que a Provinha, uma vez que foi estruturada a partir do Pro-
letramento, serviu efetivamente para avaliar as capacidades linguisticas de
alfabetizacdo propostas pelo programa federal, visando ao desenvolvimento de

alfabetizacéo e habilidades de letramento, entendendo

[...] por habilidades de alfabetizacdo se definem aquelas que revelam o
desenvolvimento da compreenséo das regras de funcionamento do sistema
de escrita alfabética; e por habilidades de letramento se definem aquelas que
revelam o dominio de possibilidades de usos e func¢des sociais da linguagem
escrita e que permitem a insercdo e a participacdo dos sujeitos na cultura
escrita (NAZARIO, 2010, p. 35).

Nazario (2010) utilizou, como instrumento de coleta de dados, dois meios: suas
anotacdes in loco e a aplicacdo de uma versdo reduzida da Provinha Brasil as
professoras. Essa versdo foi constituida de 12 questbes da segunda edicdo da
Provinha de 2009 e, em cada questao, foi solicitada as alfabetizadoras a realizagéo
de quatro tarefas que compreendiam: responder as questdes; identificar o objeto da
gquestao; distinguir eixos e descritores de habilidades testados em cada uma das

guestdes; e apontar o processo de formulagdo das questdes.
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Como principais resultados, Nazario (2010) constatou que, embora as alfabetizadoras
possuissem competéncias linguisticas necessarias para responder adequadamente
as questbes da Provinha Brasil, ndo foram capazes de identificar os elementos
metalinguisticos que avaliavam o que diz respeito a eixos e descritores relativos ao
Programa Pré-letramento. Com isso, a autora sugere “[...] a urgente necessidade de
capacitagdo em servico” (NAZARIO, 2010, p. 108) das alfabetizadoras para que essas
se apropriem de conceitos que serdo validos para tornar a Provinha Brasil um subsidio
na qualificacao da alfabetizacéo e letramento. Assim, de acordo com Nazério (2010,

p. 108), ha que se efetivar duas ordens de preocupacdes

[...] a internalizagdo de um conjunto minimo de elementos tedricos proprios
da terminologia linguistica e a internalizacdo da matriz de competéncias
pressuposta pela metodologia do Programa Pré-letramento e pela Provinha
Brasil. Se essas ac¢des ndo forem estabelecidas, a Provinha Brasil pouco
subsidio pode fornecer aos alfabetizadores e pouco efeito tera sobre a
qualificacdo da alfabetizacdo e a proposicdo de metodologia que pensem
simultaneamente alfabetizacdo e letramento.

Pensamos que estudos com proposi¢cdes dessa natureza esvaziam o papel mediador
e interativo docente, reforcando a ideia de que ao professor sO Ihe caberia realizar

tarefas encomendadas.

Teixeira (2010), na pesquisa “Provinha Brasil: avaliacdo na educacédo e efeitos na
gualidade do ensino nas escolas publicas municipais de Juiz de Fora/MG”, ocupou-se
em conhecer o0 processo de implementacéo da Provinha Brasil em 14 escolas da rede
municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora/MG. A autora, ancorada em técnicas
de analise documental e de conteudo, realizou entrevistas semiestruturadas com
diretores e mostrou, por meio de alguns elementos do contexto da pratica destacados
por eles, como compreendem e tém se apropriado da Provinha Brasil e suas

interpretacdes das orientacfes desse programa de avaliacao.

De acordo com Teixeira (2010), h&d necessidade de maior acompanhamento da
implementacdo do programa de avaliacdo no contexto da pratica, apontando a
Provinha Brasil como possibilidade de uma nova forma de regulagcéo do Estado por
meio da avaliagdo: ndo mais a partir dos resultados, mas sim do processo. Dessa
feita, Teixeira (2010) nado trata de especificidades conceituais referentes a Provinha,

nao discute as diversas dimensdes que abarcam a questédo da alfabetizacao, ou seja,
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ndo problematiza a realizagdo dessa politica avaliativa da alfabetizacdo, mas sim
coaduna com o discurso oficial de que a Provinha Brasil seria por exceléncia um

instrumento diagnostico e pedagdgico, uma vez que,

A partir das informacdes obtidas pela avaliagdo, os professores tém
condicdes de verificar as habilidades e deficiéncias dos estudantes e interferir
positivamente no processo de alfabetizacdo, para que todas as criangas
saibam ler e escrever até os oito anos de idade, uma das metas do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE) (MEC, acesso em 10 de abril de 2013).

Também nessa perspectiva de analise caminhou a pesquisa realizada por Maia
(2010), intitulada “Provinha Brasil: a utilizacéo e avaliagcdo dos testes diagndésticos da
alfabetizacdo pelos professores”. Em seu texto, a autora buscou investigar quais
seriam as contribuicdes da Provinha Brasil nas turmas de alfabetizacédo e em relacéo
aos alfabetizadores, “[...] refletir sobre a possibilidade [que eles demonstram em]
compreenderem as relacdes que se definem no contexto das escolas, a partir do
desenvolvimento da avaliacdo das turmas de alfabetizacao” (MAIA, 2012, p.16) e,
assim, averiguar explicitamente a finalidade do diagndstico; a utilizacao e afericdo de
eficacia da prova; e as contribuices que esse instrumento avaliativo apresenta para

o planejamento das praticas de avaliacdo desenvolvidas pela escola.

Assim como Nazéario (2010) e Teixeira (2010), Maia (2010) também parte da
concepcao de que alfabetizacdo e letramento sdo processos complementares. Ou
seja, a alfabetizac&o é concebida como “[...] o desenvolvimento da compreenséo das
regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética”, e o letramento é
capacidade de “[...] se apropriar da escrita [...] utiliza-la em diversas situacdes exigidas
no cotidiano” (MAIA, 2010, p. 141).

A autora ressalta as contribuicbes que uma avaliacdo em larga escala, como a
Provinha Brasil, pode ter no desenvolvimento das praticas escolares, pontuando que,

para os seus defensores, essas avaliacdes

[...] sdo ferramentas importantes para se identificarem as habilidades
adquiridas pelos alunos [pois] fornecem indicios importantes sobre a eficicia
das préticas das escolas [ajudando essas escolas] a ampliarem os saberes
de seus alunos [onde os dados coletados] podem esclarecer como se da o
processo de avaliagdo no campo da alfabetizagéo [bem como] contribuir para
a formulacdo de questdes referentes a gestdo do sistema de educacao
(MAIA, 2010, p. 61).
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Entretanto, a autora apresenta criticas a Provinha Brasil. Maia (2010), ancorada em
Esteban (2009), destaca o papel de controle e o carater classificatorio dos testes como
a Provinha Brasil, ressaltando que esta “[...] se conduz por uma compreensao
reducionista do processo de alfabetizacao” (ESTEBAN, 2009, p. 51). Além disso,
alerta para os procedimentos utilizados que a desvinculam do cotidiano e refor¢a a
sua natureza classificatéria. Assim, denuncia a Provinha Brasil como um instrumento

gue nao tem dimensao democréatica.

Em relacdo a metodologia, Maia (2010) adotou a abordagem qualitativa, pois se
propds a conhecer as apropriagcdes dos professores em relacdo a Provinha Brasil.
Trabalhou com professores de duas escolas da rede municipal da cidade de Belo
Horizonte de modo a observar o conhecimento da pratica desses educadores e 0s
seus modos de organizagéo pedagogica delineados em trés eixos: discurso da teoria,
discurso sobre a pratica e discurso da pratica. Para a coleta de dados, ocorrida ao
longo de 2009, Maia (2010) analisou documentos de legislacdes; escolheu as escolas
(tendo por critério o fato de que a rede municipal atende ao primeiro segmento do
ensino fundamental e dispde de um nimero maior de escolas a serem pesquisadas);
analisou trés documentos do kit da Provinha de 2009 (Passo a passo; Reflexdes sobre
a pratica; Cadernos do Professor/Aplicador Il — Guia de Aplicacdo); e realizou

entrevistas semiestruturadas com os professores.

Como principais resultados da pesquisa, Maia (2010, p. 147), reafirmou a questao
diagnostica e pedagdgica da Provinha Brasil ao dizer que ela serve para “[...] o
docente pesquisar as praticas do seu grupo de alunos e ressaltar as questdes [...] que
precisam ser trabalhadas”. A autora também ratificou o fato de que é dificil para os
professores distinguir quais sdo as diferentes finalidades das avaliagcdes a que a
escola vem sendo sistematicamente submetida e que os docentes utilizam de modo
diferenciado os testes e os resultados da Provinha Brasil, ao mesmo tempo em que

analisam os limites e as possibilidades pedagdgicas desse instrumento.

Silva (2010), ao empreender a pesquisa “Provinha Brasil, um estudo exploratorio
sobre a politica nacional de avaliacdo para alfabetizagdo: o que sabem e pensam o0s
professores alfabetizadores de Camaragibe?”, buscou analisar que concepc¢do as
professoras tém sobre a politica nacional de avaliagcédo para alfabetizacdo, bem como
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identificar seus conhecimentos em relacdo as habilidades exigidas na avaliacédo. Silva
(2010) procurou compreender o significado e as possiveis implicacdes da Provinha
Brasil para a pratica pedagodgica dos professores alfabetizadores de Camaragibe,
além de analisar em que medida os resultados geram orientacdo para a pratica
pedagdgica. Em seus procedimentos metodoldgicos, a autora utilizou a entrevista

semiestruturada.

Ao analisar que concepcdo tém os professores acerca da politica nacional de
avaliacdo para alfabetizacdo, Silva (2010) identificou que os docentes entendem ser
a Provinha Brasil um instrumento utilizado para aferir o desempenho dos alunos,
porém nao acreditam no modelo hegemdnico de uma Unica prova para avaliar o
desempenho de todos os alunos em nivel nacional. Além disso, de acordo com Silva
(2011), n&o ha, para os docentes, a necessidade de reorganizagéo/reorientacdo das
préaticas a partir da contribuicdo dos resultados da Provinha Brasil. Esse pesquisador
constatou que ha um distanciamento entre escola e avaliagdo em larga escala, nao
adiantando criar politicas de avaliacdo, se ndo houver a participacdo e a integracéo

dos professores no processo.

Rosario (2012), em sua pesquisa “Avaliacéo de politicas publicas para a alfabetizacéo:
formacao do professor alfabetizador, concepcéo e aplicacao da Provinha Brasil”, parte
do principio de que a dinamica de realizacdo da Provinha seria o implicador para
garantir que, por meio do exame, em longo prazo, poderia o Brasil verificar a melhora

do desempenho em leitura dos brasileiros.

Para investigar essa premissa, Rosario (2012) utilizou como metodologia o
acompanhamento de duas aplica¢des da Provinha Brasil em escola da rede municipal
de Aracaju, no ano de 2010. Por meio desse acompanhamento, a autora verificou se
os professores seguiam as orientacdes contidas no Caderno do Professor/Aplicador
presente no kit da Provinha e obteve informacfes acerca de qual seria o perfil de
formacéo do professor aplicador. Em paralelo, realizou um levantamento sobre as
concepcoes linguisticas que norteiam e estruturam a Provinha Brasil e as comparou
com os conteudos apresentados nas ementas e programas de disciplinas dos Cursos
de Pedagogia do Estado de Sergipe, ou seja, as instituicbes formadoras dos
professores alfabetizadores da cidade.
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Rosério (2012) constatou que 0s cursos tém uma grade curricular ndo convergente
com as teorias que orientam a Provinha Brasil, de modo que tal discrepancia, segundo
a autora, poderia influenciar a aplicacédo do teste e a orientacdo dos resultados
obtidos. Além disso, a autora percebeu e analisou que os professores ndo leem
previamente o material presente no kit da Provinha e, nos momentos de aplicagdo do
teste, ndo seguem as orientacbes e nem as transmitem efetivamente aos alunos,
comprometendo, assim, a verossimilhanca da coleta dos resultados. A pesquisadora
aponta em suas consideracdes a necessidade de se readequar a estrutura curricular
dos cursos de formacao de professores alfabetizadores e propbe a realizacdo de
treinamentos para os professores aplicadores do teste, de modo a garantir bons

resultados.

Os trabalhos dos pesquisadores Nazario (2010), Teixeira (2010), Maia (2010), Silva
(2011) e Rosario (2012) tiveram em comum a peculiaridade de focar o carater
diagnostico e pedagogico da Provinha Brasil na proposta de que “[...] as professoras
organizem/desenvolvem o trabalho em sala de aula da alfabetizacdo a partir dos
modelos [e] a matriz das avaliacdes [...] se transforma em matriz de ensino, curriculo”
(MAIA, 2010, p. 146).

Em algumas situacbes, esses trabalhos apresentaram convergéncia em focar no
desempenho do professor, destacando “[...] a urgente necessidade de capacitacéo
em servico desses profissionais” (NAZARIO, 2010, p. 108), como meio de garantir
bons resultados. Parece-nos que, uma vez que a Provinha Brasil tem se apresentado
como instrumento diagnostico e pedagdgico, os pesquisadores tém reforcado a ideia
de que ela seria o “método ideal” de se promover a qualidade eficaz na alfabetizac&o
e assim alcancar as metas estabelecidas pelos organismos internacionais e, como
método, nada poderia sair diferente do que se propde nas orientacbes, sendo
comprometeria a qualidade dos resultados. As pesquisas sugerem, como afirmou
Teixeira (2010, p.13), “[...] a necessidade de maior acompanhamento da
implementagé&o do programa [...] contribuir para a melhoria da qualidade da educacgao

nos anos iniciais do ensino fundamental”.

Rosério (2012) foi ainda mais incisiva em relacdo a questdo acima apontada, pois

demonstrou, em seus resultados de investigacdo, a necessidade de se rever a propria
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formacéo do alfabetizador para o que considerou necessario fazer uma “readequacgao
curricular dos cursos de formagao” de modo que os professores passassem pela
‘realizacdo de treinamentos” que lhes possibilitassem estar preparados para a

aplicacao dos testes.

Pensamos que atitudes/acfes dessa natureza sé reforcam a ideia de que aos
professores caberia apenas seguir orientacdes de terceiros, induzindo-os a assumir a
posicdo de tarefeiros, desqualificando assim a importancia de sua mediacdo e
desconsiderando os processos dialégicos da linguagem e do ensino da escrita.

Quanto ao texto de Silva (2011, p. 11), é importante destacar que, apesar de varias
convergéncias com os demais trabalhos apresentados, a pesquisadora apontou
divergéncia relevante ao destacar que os resultados da Provinha Brasil e a influéncia
desses em reorientacdo das praticas pedagogicas, pois, segundo ela, “[...] ndo houve
muito significado para as professoras”, destacando a descrenca dos docentes em
relacdo a uma forma avaliativa que tem carater hegeménico e que “[...] desconsidera
as diferencas e contribui para uma falsa ideia entre diferenca e insuficiéncia
promovendo a producédo da desigualdade nos processos educacionais” (SILVA, 2011,
p. 11), além de ndo ter a participacao e a integracédo dos professores no processo de

feitura das avaliacoes.

Nos dois trabalhos que trazemos a seguir, serd possivel observar que ambos
buscaram discutir alguns aspectos conceituais do instrumento Provinha Brasil e, em

grande medida, mais se aproximam do nosso tema de interesse.

A investigacdo realizada por Almeida (2012), intitulada “A competéncia narrativa na
Provinha Brasil: um estudo do desempenho dos estudantes da EMEF Tenisson
Ribeiro”, teve como objetivo investigar o desempenho das criancas em fase de
alfabetizacdo em producfes de narrativas orais e escritas e a correlacdo existente

entre esse desempenho e o utilizado na realizagédo da Provinha Brasil.

A pesquisa da autora se caracterizou como estudo de caso, realizado com um grupo
de 30 alunos de uma escola municipal de Aracaju. Para a coleta de dados, Almeida
(2012) realizou trés etapas distintas: reuniu narrativas a partir do texto histéria em
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guadrinhos, em que os alunos criaram suas narrativas orais e escritas; apresentou
quatro historias sem imagens e os alunos fizeram a leitura oral; e, utilizou um texto
nao verbal que a partir do qual os alfabetizandos criaram narrativas, primeiro de forma

escrita e depois de forma oral.

No desenvolvimento de todas as etapas da coleta de dados Almeida (2012)
correlacionou a competéncia narrativa desenvolvida pelos alunos e verificada por
meio da matriz proposta no estudo, com a competéncia de fluéncia em leitura oral e
com os resultados obtidos nos Testes 1 e 2 da Provinha Brasil 2011. Desse modo, a
autora pbde concluir que a articulagéo entre a matriz de competéncia narrativa em
conjunto com a matriz de referéncia da Provinha Brasil 2011 permite contribuir
significativamente para o aprimoramento da competéncia comunicativa e letramento

do aluno alfabetizando.

Por fim, apresentamos alguns apontamentos referentes a pesquisa realizada por
Mello (2012), intitulada “Provinha Brasil (ou “Provinha de Leitura®?): mais “uma
avaliagao sob medida” do processo de alfabetizacao e “letramento inicial?”. Esse texto
foi a Unica tese que encontramos no periodo em que realizamos o levantamento sobre
a tematica que nos dispusemos investigar. Para essa pesquisa a autora examinou

discursos estatisticos e pedagogicos contemporaneos relativos a avaliacao.

Mello (2012) tomou como corpus a Provinha Brasil para analise dos kits e da dinamica
de aplicacéo do teste em suas edi¢cdes de 2008 a 2011. Dos kits, analisou os Testes
1 e 2 e quatro documentos que os compdem: Caderno Passo a passo; Caderno
professor/aplicador/professor/aplicador Il: Guia de aplicacdo; Caderno do aluno;

Caderno guia de correcao e Interpretacao de resultados, examinando 192 questdes.

Quanto a aplicacdo, a autora selecionou e analisou as fichas de correcéo (gabarito)
das edicdes 2008-2010/Testes 1 e 2 da rede municipal de ensino de Porto Alegre,
observando a forma como a avaliacdo governa a escolarizacao da alfabetizacdo em

Nosso pais.

Como principais resultados, a autora apontou trés aspectos considerados relevantes.

Em um primeiro, observou a énfase na avaliagdo de questdes referentes a leitura,
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ficando a escrita diluida e camuflada na orientacdo de se alfabetizar letrando. Assim
a alfabetizacdo € entendida como um processo especifico de apropriacdo do sistema
de escrita, por um lado, e, por outro, como participacdo em eventos variados de leitura
e escrita e seus usos. Num segundo aspecto, considerou a Vvisibilidade da
alfabetizacéo e a (in)visibilidade do letramento em decorréncia da inadequagéo de
formulacdo das questbes. Pelo que observou Mello (2012), na rede municipal de
ensino de Porto Alegre, houve uma concentracdo de menores percentuais de acertos
na avaliacdo de questdes utilitarias de textos, o que, de acordo com a autora,
[...] ocasiona tal (in)visibilidade do letramento avaliado [...] ocasionando, no
maximo, a visibilidade da nao fluéncia da leitura [...] o letramento “inicial”
avaliado é o da fluéncia da leitura, sendo essa a sua visibilidade ficando
invisivel, ou quase, ressalvando pequenas excecdes, a avaliacdo das

habilidades pretendidas posicionadas nos niveis 1 ou 3 ao 4, entre 2009 e
2011 (MELLO, 2012, p. 378).

O terceiro aspecto apontado por Mello (2012) refere-se a analogia que |he foi permitida
fazer entre o instrumento Provinha Brasil, os Testes ABC e os Testes psicogenéticos
da lingua escrita, uma vez que, como observou a autora, esses trés instrumentos
avaliativos “[...] seguem uma logica de funcionamento que conforma os alfabetizandos
em niveis [...], posicionando-os numa escala avaliativa” (MELLO, 2012, p. 378). A
pesquisadora também ressalta que, por ter um carater modelar, a Provinha Brasil
sedimenta sua caracteristica de avaliacdo como técnica de governamento, uma vez

que

[..] também pretende conformar os alfabetizadores, direcionando suas
praticas pedagégicas, determinando etapas a serem superadas,

estabelecendo e medindo ‘desvios’. Nesse sentido, a alfabetizacdo é
governamentalizada por essa logica, sendo produto e produtora dela
(MELLO, 2012, p. 378).

A partir dos dados destacados, é possivel constatar que as pesquisas aqui tratadas
apontaram resultados relevantes e apresentaram questdes pertinentes e importantes
acerca da politica de avaliacdo da alfabetizacdo implementada pelo MEC. Mas, diante
do exposto, consideramos que, com 0 levantamento de todos esses estudos, foi
possivel averigua que as relacdes grafofénicas (sons e letras/letras e sons) _ n0sso
objeto de investigacdo ndo se apresentaram como uma tematica de interesse dos
estudos. Dessa maneira, entendemos que o tema merece ainda ser objeto de analise

no contexto da politica de avaliagéo da alfabetiza¢do no Brasil.
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Também ficou evidente que as pesquisadoras, ao adotarem diferentes abordagens,
reiteram o uso dos termos alfabetizacéo e letramento como processos diferenciados,
porém interdependentes, atribuindo a alfabetizacdo o entendimento de processo de

aquisicdo de unidades minimas da linguagem escrita.

Pelos trabalhos acima apresentados, verificamos que os autores, ao falarem do
instrumento avaliativo, Provinha Brasil, incorreram em analises de aspectos macros,
evidenciando: insucessos na implementacgéo da Provinha Brasil devido a ma formacéo
dos professores; em questdes referentes a ma organizacao institucional, reforcando o
carater de testagem do instrumento e subtraindo-lhe a atencdo em relacdo aos
fundamentos tedricos em que se ancoram 0s conhecimentos sobre o sistema de

escrita a que o instrumento se propde avaliar.

Em nossa pesquisa, tomamos como corpus para analise cinco edi¢cbes (2008-2012)
de Kits da Provinha Brasil. Admitimos que, em nossa compreensédo e olhar analitico
para os documentos, fizeram-se presentes “palavras de outros”. Portanto, diante dos
discursos trazidos para este diadlogo, apresentamo-nos, também, como apontou

Bakhtin (2003, p. 271), em uma situacao de atividade responsiva que

[...] concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o,
prepara-se para usa-lo, etc; essa posicao responsiva do ouvinte se forma ao
longo de todo o processo de audi¢do e compreensdo desde o seu inicio, as
vezes literalmente a partir da primeira palavra do falante.

Ao buscarmos nos posicionar responsivamente assumindo nosso didlogo com os
documentos que integram o corpus da pesquisa, entendemos que agimos nos
baseando na compreensédo de que algo sempre antecede nossa propria acdo, assim
como nos responsabilizando pela compreenséo a ser construida, uma vez que essa
responsabilidade discursiva nos leva a ser, de acordo com Geraldi (2010, p. 140), “[...]
[...] duplamente responsaveis porque as acdes que nosso ato desencadear no futuro
[...] resultardo, por seu turno, de uma compreensao que ndo remete mais somente ao

meu ato, mas também ao ato de que meu ato foi resposta”.

Na Provinha Brasil, a dindmica de apresentacdo dos resultados nédo € para divulgar

nota, mas servir as professoras como parametro para reavaliagéo do proéprio trabalho.
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Assim, a atividade avaliativa se estabelece e funciona em duas principais frentes:
como recurso diagnéstico das imperfeicdes do processo de alfabetizacdo e
pedagdgico na orientacdo do processo de ensino da alfabetizacdo, de maneira a
favorecer préaticas consonantes com uma conformidade de a¢fes de alfabetizacéo.

Diante dos trabalhos revisados, pareceu-nos visivel a necessidade de discusséo
acerca da dimenséo linguistica da alfabetizacdo. Essa dimensdo € tomada para o
preparo das questdes da Provinha Brasil que, por sua vez, atingirdo e servirdo de
referéncia para o planejamento diario das professoras e posterior avalia¢do, atingindo
diretamente as criancas que terdo contato em cadeia nacional com essa base
linguistica, sendo, pois, avaliadas a partir do que o instrumento considerou como

importante para servir de parametro para considerar uma crianga alfabetizada.

Essa questao se impds em nosso trabalho e, pelo fato de nenhum estudo, até entao,
nao ter realizado uma analise substancial acerca da base linguistica que envolve 0s
conhecimentos avaliados pela Provinha Brasil, buscaremos, por meio deste trabalho,
realiza-lo. Salientamos que esse fazer suscita ressaltarmos a importancia que a
historia, em sua complexidade de relacbes entre o passado, 0 presente e o futuro,
assume, de maneira que entendemos, assim como ressaltou Graff (1995, p. 10), que
nossa “[...] prépria compreensao € historicamente radicada e que a falha em captar e

avancar [...] € um fator inevitavelmente limitador”.

Desse modo, a problematica de investigacdo se constituiu na andlise das relagdes
grafofénicas que estdo sendo priorizadas na politica de avaliacdo diagnostica que
realizada de 2008 a 2012 no Brasil, para considerar criancas alfabetizadas.

Especificamente, a investigacdo teve como objetivos:

a) analisar a matriz de referéncia da Provinha Brasil no que diz respeito aos seus
fundamentos teoricos;

b) analisar as relacdes grafofénicas que foram objeto das questdes das provas
aplicadas no Brasil no periodo coberto pela pesquisa; e

c) analisar as vinculagBes da matriz de referéncia e das relagbes as teorizagdes

do campo da linguagem, especificamente a linguistica.
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A problematica e os objetivos de estudo partiram da premissa de que a Provinha Brasil
reedita antigos principios tedricos que fundamentam modos e formas de alfabetizacdo
historicamente constituidos e restringe a avaliagdo da alfabetizacdo a parametros que
levam em conta aprendizagens de relacfes grafofonicas mais simples. Desse modo,
defendemos a tese de que a politica de avaliacdo da alfabetizacdo, no Brasil, no
periodo de 2008 a 2012, no que tange a conhecimentos sobre o sistema de escrita,
sofre alteracdes que levam a reducdes de conhecimentos das relagdes grafofbnicas.
Desconsidera, também, até mesmo a contribuicdo dos estudos linguisticos para a
alfabetizacdo, em especial da fonética e da fonologia, para balizar a politica de

avaliacao no Brasil.

No capitulo que segue, desenvolveremos, entdo, um panorama teorico acerca da
base linguistica que tem fundamentado o ensino da linguagem escrita, trazendo
algumas consideracdes sobre a Linguistica, especificamente no que se refere a
Fonética e a Fonologia para tematizar as contribuicdes desses ramos da Linguistica
para a alfabetizacdo e problematizar as interfaces com a politica de avaliacao
alfabetizadora. Buscaremos, ainda, especificar algumas caracteristicas de propostas
tedricas e metodologicas constituidas historicamente para o desenvolvimento do
ensino da leitura e da escrita, a fim de verificar articulagdes com bases tedricas que

sustentem a elaboracéo das questdes avaliativas presentes na Provinha Brasil.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A LINGUISTICA E OS METODOS DE
ALFABETIZACAO

A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a
capacidade de exercer o direito de discordar, de me opor,
de me posicionar. Pelo contréario, é escutando bem que
me preparo para melhor me colocar ou melhor me situar
do ponto de vista das idéias [...]. Se a estrutura do meu
pensamento é a Unica certa, irrepreensivel, ndo posso
escutar quem pensa e elabora seu discurso de outra
maneira que ndo a minha (FREIRE, 1996, p. 135-136).

O conceito de alfabetizacdo do qual partimos se fundamenta na concepcédo de
linguagem bakhtiniana. Com base nesse conceito, ensino da lingua escrita tem que
se ocupar da dimenséo linguistica e discursiva. Assim, neste texto, utilizamos autores
gue trabalham com a Linguistica e buscamos dialogar com suas contribuicdes,
trazendo-as em cotejo com autores que adotam a perspectiva enunciativo-discursiva,
no sentido de auxiliar a investigacdo dos tipos de relacdes grafofénicas que mais se

estabelecem na Provinha Brasil.

A Linguistica, investigando aspectos relacionados com a linguagem e determinando
caracteristicas reguladoras das estruturas da lingua, pode se dividir em diferentes
ramos, como Fonética, Fonologia, Morfologia, Sintaxe, Semantica, Analise do

Discurso, Pragmatica, Sociolinguistica, Psicolinguistica, dentre outras nomenclaturas.

As diferentes nomenclaturas dependerdo do objetivo de se observar, analisar ou
descrever, dependendo do ponto de vista como é conceituada a linguagem. Ou seja,

a Linguistica é o estudo da linguagem e de seu respectivo funcionamento.

Com o obijetivo de refletir sobre as contribuicdes da Linguistica, fazemos ponderacdes
mais precisamente acerca da Fonética e da Fonologia, por acreditarmos serem esses
0s ramos da Linguistica a nos fornecer mais elementos, quando da andlise de nosso
objeto de estudo, as relacdes grafofénicas. Reiteramos que as relagbes grafofénicas
definem as relagBes de correspondéncia entre letras (grafemas) e os sons e
corroboramos o pensamento de Oliveira (2005, p. 27), quando destaca que “[...] €
através dos sons que o aprendiz se guia nas suas primeiras produgdes escritas” e,

assim, requer do professor entendimento das questdes que envolvem essas relacoes.
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2.1 A FONETICA E A FONOLOGIA: ALGUNS APONTAMENTOS A ACAO DE
ALFABETIZAR

A Fonética “[...] estuda os sons da fala, preocupando-se com mecanismos de
producdo e audicdo, [em que o trabalho realizado da] énfase no aspecto descritivo da
realidade fonica de uma lingua, [procurando] analisar e descrever a fala das pessoas
da maneira como ela ocorre” (CAGLIARI, 2008, p. 42). Para descrever, classificar e
transcrever os sons da fala, utiliza outro alfabeto, com simbolos préprios, fazendo a
transcricdo dos sons das palavras entre colchetes numa tentativa de descrever de

modo inequivoco o que se passa na fala.

Sob o ponto de vista da Fonética, os linguistas demonstram, por meio das
transcricdes, que, em determinadas regifes do pais, por exemplo, no Espirito Santo,
palavras como cadeira e fileira sdo pronunciadas de um modo caracteristico, fazendo
supresséao do ditongo [ei], ficando: [cadera] = cadeira; [filera] = fileira, respectivamente,
apresentando, pois, 0 modo como sao faladas/pronunciadas, utilizando-se simbolos
préprios para tornar precisas as transcricdbes da fala. Em alguns dicionarios, as
transcricbes fonéticas sdo também amplamente utilizadas, seja em versodes
estrangeiras, seja em versdes de Dicionarios da Lingua Portuguesa para apresentar
a pronuncia “correta” das palavras. A Fonética descreve, classifica e transcreve os

sons, principalmente aqueles utilizados na linguagem humana.

A Fonologia cabe interpretar o valor linguistico que esses sons tém no sistema de uma
lingua. Como destacou Cagliari (2008, p. 87), o valor linguistico “[...] diz respeito as
funcdes, atribuicbes de um som dentro da organizacao sistematica das linguas”. Ou
seja, a Fonologia preocupar-se-a em interpretar se determinado som tem ou nao valor
distintivo. O som tem valor distintivo quando, ao ser trocado por outro, ocorre a
mudanca de significado e uma nova palavra; e ndo tem valor distintivo quando, ao ser
trocado por outros ndo ocorre a mudanca de significado. De acordo com Cagliari
(2008, p. 87, grifos do autor):

[...] um som pode ter um valor ndo-distintivo de palavras. Se eu disser
[kadeira] ou [kadera] para cadeira, noto que o som [ei] quando trocado por
[e], ndo altera o significado e, portanto, neste contexto ndo serve para
distinguir palavras. Um som pode né&o distinguir palavras hum contexto,
mas ter um valor distintivo em outro. Repare nos seguintes exemplos: [dei]
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dei e [de] dé. Agora, a troca de [ei] por [e] produz uma palavra nova, com
novo significado. Constatamos que [ei] e [e] s6 ndao mudam o significado de
palavras quando ocorrem diante de [r] e [[]. Confira ainda [peili] e [peli] peixe.
Nos demais casos, ocorre um valor distintivo: [meia] meia, [feitu] feito etc.

Ou seja, a Fonologia se ocupa dos “[...] aspectos interpretativos dos sons, de sua
estrutura funcional nas linguas” (CAGLIARI, 2008, p. 43) para analisar em que
contexto linguistico as pronuncias das palavras ocorrem. A Fonologia serve, pois, para
fornecer aos usuarios da lingua o instrumental para a conversao da linguagem oral

em codigo escrito.

A Fonética e a Fonologia sdo duas disciplinas interdependentes, uma vez que, para
gualquer estudo de natureza fonologica, € imprescindivel partir do conteudo fonético,
articulatério e/ou acustico, para determinar as unidades distintivas de cada lingua.
Dessa forma, a Fonética e a Fonologia ndo sao dicotdmicas, pois a Fonética trata da
substancia da expressao, enquanto a Fonologia se reporta a forma da expressao,

constituindo os dois ramos dentro de um mesmo plano de expressao.

2.1.1 O alfabeto fénico internacional

Pela necessidade de tornar mais precisa a pronancia de um palavra na realizacéao de
uma transcricéo fonética, linguistas elaboraram o Alfabeto Fénico Internacional (IPA).

17 Como destaca Cagliari (2008, p. 53), quando

[...] se escreve usando os simbolos do IPA, esta se fazendo uma transcricao
fonética em que a relacdo entre letra e som é univoca. Essa relagdo néo
ocorre necessariamente na escrita ortografica, uma convencdo que ja se
afastou muito da relagdo letra-som [...] refletem a fala de vérios dialetos em
alguns aspectos e ndo descrevem, pois, 0 sistema de um individuo.

Os simbolos escolhidos para o alfabeto fonético internacional tém como intencéo a
harmonia com o alfabeto latino. Por esse motivo, a maioria dos simbolos ou é derivada
das préprias letras latinas ou das gregas, ou de modificacBes de ambas. Existem, no

entanto, simbolos que ndo pertencem a nenhuma das duas: *® por exemplo, o simbolo

7 International Phonetic Alphabet (IPA)

18 Conferir no ANEXO A tabela apresentada pela Associacdo Internacional de Fonética que propde
simbolos para transcrever qualquer som das linguas naturais. A tabela traz todos os segmentos
consonantais.
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que indica a oclusiva glotal, <?>, tem a forma de uma espécie de ponto de interrogacao
e era originalmente um apostrofo. Outros simbolos, como aqueles da faringal fricativa
sonora, <¢>, embora modificados para serem utilizados em conjunto com o alfabeto
latino, foram inspirados por glifos em outros sistemas de escrita. Tudo assim se
procedeu porque o principio geral do alfabeto internacional é

[...] fornecer um simbolo para cada som ou segmento de fala distinto, o que
significa que o alfabeto ndo se utiliza de combinagBes de letras para
representar sons Unicos, ou de letras Unicas para representar mais de um
som (como o <x> pode representar [ks] no portugués). Nao existem letras que
tém valores sonoros diferentes de acordo com o contexto (como o0 <c> possui
no portugués e em outros idiomas (GODINHO, 2014, p. 107).

Cagliari (2008, p. 53) destaca que no IPA (ANEXO A), com os simbolos fonéticos, o
arranjo dos sons se deu de “[...] maneira tradicional com que a Fonética os classifica,
seguindo os modos de articulagdo”. Ou seja, 0 modo fisiologicamente responsavel
pela producdo dos sons da fala relacionado com o sistema articulatorio constituido
pela faringe, lingua, nariz, dentes e labios, que implica 0 modo de passagem do ar

pelo sistema articulatorio.

No quadro, é possivel observar, na primeira coluna, os modos de articulagdo dos sons
da nossa lingua; na segunda coluna, o simbolo fonético do Alfabeto Foénico
Internacional referente a cada som; na terceira coluna, as letras correspondentes na
ortografia; e, na quarta coluna, os exemplos utilizados por Cagliari (2008) ao
considerar a fala de varios dialetos. Na parte final do quadro, com os simbolos

fonéticos, constam os simbolos usados para representar a acentuacao das palavras.

Também se torna relevante destacar, assim como o fez Godinho (2014), que, entre
0os simbolos do alfabeto fonético, 107 representam consoantes e vogais, 31 sao
diacriticos, *° utilizados para especificar ainda mais esses sons, e 19 simbolos séo

usados para indicar caracteristicas como quantidade, tom, tonicidade e entonacao.

Como destacamos acima, quando o sujeito escreve usando os simbolos do IPA, esta

fazendo uma transcricdo fonética, isto €, nessa acéo, ele esta escrevendo como se

19 Sinais gréficos colocados sobre, sob ou através de uma letra para alterar a sua realizacéo fonética,
isto €, 0 seu som, ou para marcar qualquer outra caracteristica linguistica.
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fala, indicando que a relacéo entre letra e som é univoca, demonstrando compreender
que, “[...] no nosso sistema alfabético, a relacdo entre letras e sons é dada pelo
principio acrofénico, segundo o qual no inicio do nome de cada letra encontra-se o
som que a letra representa” (CAGLIARI, 1999, p. 103). Mas, isso néo é suficiente,
porque o sistema de escrita alfabético é também ortografico, de modo que, assim,
esse conhecimento da nogao primeira de “[...] indicador de um dos possiveis sons das
letras” (1999, p. 104).

Com a ortografia, a relacdo entre letra e som se estendeu para todas as
palavras da lingua, levando em conta todas as pronincias de todos os
dialetos. De certo modo, o principio acrofénico deixou de ser exclusividade
do contexto caracterizado pela posicéo inicial de palavras e passou a valer
para todos os contextos, ou seja, para toda ocorréncia de uma letra, seguida
ou precedida por qualquer outra letra (CAGLIARI, 1999, p. 104)

2.1.2 O aparelho fonador

O sistema sonoro humano € produzido em um mecanismo fisiolégico especifico
chamado aparelho fonador que, quando descrito, pode ser dividido em trés grupos de
orgaos do corpo humano: o sistema respiratorio, o sistema fonatorio e o sistema
articulatério, a desempenhar um papel na producéo da fala. Como bem sintetizou Silva
(2012, p. 24-25):

[...] o sistema respiratdrio consiste dos pulmdes, dos musculos pulmonares,
dos tubo brénquios e da traqueia [...] € obviamente a producéo da respiracao.
O sistema fonat6rio é constituido pela laringe (para) atuar como uma valvula
que obstrui a entrada de comida nos pulmdes [...] O sistema articulatério
consiste da faringe, da lingua, do nariz, dos dentes e dos labios [...] funcdes
primarias [...] relacionam-se principalmente com o ato de comer e podemos
salientar: morder, mastigar, sentir o paladar, cheirar, sugar, engolir.
Considerando que seres humanos sem patologia apresentam um aparelho
fonador semelhante [...] capaz de pronunciar todo e qualquer som em
gualquer lingua.

Os sons que produzimos ao falar resultam da acdo combinada de uma série de
dispositivos que fazem parte da nossa anatomia. As cavidades, como faringe, fossas
nasais e boca, sdo responsaveis pela ampliacdo dos sons produzidos. Essa
ampliacdo se da pelo fato de essas cavidades atuarem como caixas de ressonancia
do aparelho fonador, assim como o bojo de um violao, por exemplo. Os sons que

produzimos na fala recebem o nome de fones.
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Os fones se agrupam em duas grandes classes: 0s consonantais, aqueles em que
algum tipo de impedimento, seja ele total, seja parcial, € colocado a corrente sonora
na cavidade bucal, e os sons vocalicos, aqueles em que ndo se coloca nenhum
impedimento a corrente sonora na cavidade bucal. Silva (2012) destaca, quanto a
essa producdo de fones, a observacdo as propriedades articulatérias da cadeia

sonora, que gera a producao de segmentos consonantais e segmentos vocalicos.

Na produc¢éo dos segmentos consonantais, a observacao a parametros que envolvam
0 mecanismo e direcdo da corrente de ar, a vibracdo ou ndo das cordas vocais, a
caracteristica de som nasal ou oral, os articuladores envolvidos na produgéo, assim
como a maneira utilizada na obstrucéo da corrente de ar sdo sempre muito relevantes.
A observacédo desses elementos, que estao interessados nos sons produzidos e néo
nas letras correspondentes, fornece-nos informag¢des quanto ao lugar e ao modo de
articulacdo. Ao serem produzidos, eles promovem algum tipo de obstrucao, total ou

parcial, da corrente de ar, fazendo ou néo a friccao.

De acordo com o lugar de producédo e a depender da corrente de ar, os segmentos
consonantais poderdo ser caracterizadas por: bilabiais, labiodentais, dentais,
alveolares, alveolopalatais, palatais, velares ou glotais. Sdo produzidos com algum
tipo de obstrucéo total ou parcial da corrente de ar, em que pode haver ou nao haver
friccdo. Quanto ao modo de articulacdo, os segmentos consonantais poderdo ser
definidos por: oclusivos, nasais, fricativos, africados, tepe, vibrante, retroflexivos ou

laterais.

Uma observacao importante referente aos segmentos consonantais se faz em relacao
ao que Oliveira (2008, p. 27) salientou, quanto a “[...] transformacé&o da corrente de ar
em corrente sonora, através do processo da fonacao”. A corrente de ar, passando
pela laringe, tocara nas cordas vocais, e peguenas pregas que, quando juntas,
formardo uma barreira a corrente de ar, vibrardo, produzindo um som sonoro (ou
vozeado). Se acaso estiverem separadas, a corrente de ar passa entre as pregas sem
encontrar nenhum obstaculo sensivel e, assim, o som produzido ndo coloca as cordas
vocais em vibragéo e produz um som surdo (ou desvozeado). Como bem destacou
Oliveira (2008, p. 28),



67

[...] a diferenca entre os sons surdos e 0s sonoros é muito importante, uma
vez que eles, se alterados, podem alterar também o significado das palavras
[...]. Um problema muito freqiiente em sala de aula tem a ver exatamente com
essa troca de sons: os professores, ao darem o ditado de palavras para seus
alunos, pronunciam as palavras em voz alta. Os alunos, por sua vez, nao
podem repetir as palavras em voz alta e, entdo, sussurram as palavras antes
de escrevé-las. Ao fazerem isso, eles acabam ‘ensurdecendo’ todos os sons
(pois € isso que acontece quando sussurramos) e, ao grafarem as palavras,
utilizam letras apropriadas aos sons surdos, mesmo quando os sons da
palavra ditada sdo sonoros. Por exemplo, se o professor ditar, em voz alta, a
palavra jogador, onde todas as consoantes sdo sonoras, e 0 aluno repetir
essa palavra sussurrando, provavelmente ele vai grafa-la como chocator,
pois essa seria a grafia adequada se as consoantes fossem surdas.

Emrelacdo a producédo dos segmentos vocalicos, ndo ocorre a interrupc¢ao da corrente
de ar e ndo ha obstrucao ou friccdo. Os segmentos vocalicos sao descritos levando-
se em consideracdo a posicdo da lingua em termos de altura, em termos de

localizacdo anterior/posterior e 0 arredondamento ou ndo dos labios.

Como destacou Cagliari (2008, p. 61, grifos do autor), “[...] um aluno pode escrever
talveis (talvez), mas nao escreve eileifante (elefante); ndo escreve vei (v€), mas
escreve veis em lugar de vez”. Isso se da porque, ao basear-se na fonética da lingua,
a crianca erra a forma ortografica, demonstrando que os falantes reconhecem as
sequéncias sonoras permitidas ou excluidas de sua lingua, 0 que muitas vezes é
negligenciado pela escola, pois, como afirmou Cagliari (2008, p. 61), “[...] s6 a escola
nao reconhece isso, julgando que o aluno € distraido, incapaz [...] de se concentrar no
que ele faz. Ele se concentra e reflete mais do que se possa pensar”’. De acordo com

0 que destacou Oliveira (2005, p. 36),

[...] no inicio do processo, [0 aprendiz] toma como ponto de referéncia a sua
prépria fala. Os sons que ele procura escrever, utilizando as letras do
alfabeto, sdo sons muito concretos, que ele ouve e é capaz de reproduzir.
Nessa tentativa de escrever, o aprendiz exerce o controle qualitativo e
guantitativo de sua escrita, deixando-a muito préxima de uma escrita fonética
e, ao mesmo tempo, distante da escrita ortogréafica oficial. Sua escrita, nessa
fase, tem o carater de codigo.

Essas diferenciacfes sao relevantes ao professor ndo s6 para compreender varios
dos aspectos importantes da escrita ortografica, mas também para entender a

maneira como evolui o processo de desenvolvimento e constru¢gdo de um sistema de

escrita por parte da criancga.
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2.1.3 Diferentes tipos de relagdes grafofonicas

A compreensdo da natureza da escrita e das suas funcdes e usos é de fundamental
importancia a quem se dedica a alfabetizagcdo. No campo da alfabetizacdo a
contribuicdo da Linguistica, pela via dos ramos da Fonética e da Fonologia, €
justamente a de contar as relacbes entre 0os sons e as letras. Portanto, existem
diferentes tipos de relacdes entre letras e sons, diferentes correspondéncias
grafofénicas que sédo apresentadas por diferentes autores que se detiveram a

sistematizar e organizar o estudo de questdes linguisticas na alfabetizacao.

Conforme Teberosky (2000), as letras se combinam de inUmeras maneiras, podendo
aquelas que tém apenas um valor sonoro e aquelas que assumem valores multiplos

ou de rivalidade a depender de sua posi¢cao na palavra.

Assim sendo, a autora apresenta contribuicdes a discussao referente a tipologia de
relacbes grafofénicas, mostrando que, além das regras de ortografia que regem o
sistema de escrita, a lingua portuguesa possui normas referentes ao sistema grafico,
de modo que “[...] as regras ortograficas indicam se uma palavra esta escrita
corretamente ou ndo” (TEBEROSKY, 2000, p. 217). Ainda de acordo com Teberosky
(2000, p. 217), uma mesma letra podera ter pronuncias diferenciadas, porque
representara sons distintos (ANEXO B, ANEXO C, ANEXO D) ou “[...] letras distintas
gue, na mesma posicdo e combinadas da mesma maneira, sdo pronunciadas da

mesma forma”, demarcando assim valores multiplos (ANEXO E).

[...] nas palavras ‘suave’ e ‘casa’, a mesma letra ‘s’ € pronunciada de duas
maneiras devido a posicdo que ela ocupa em ambas as palavras: no inicio,
em ‘suave’, e entre duas vogais, em “casa”. [...] Nas palavras ‘chave’ e
‘xarope’, o ‘ch’ e 0 x’ estdo em posicao inicial e sdo pronunciados da mesma
forma. (TEBEROSKY, 2000, p. 217)

Em se tratando de questbes de rivalidade, Teberosky (2000, p. 218) as definem nos
instantes em que duas letras diferentes, na mesma posi¢ao, antes ou depois de uma
mesma letra, sdo pronunciadas da mesma forma. De acordo com 0 expresso pela
referida autora, com as letras que apresentam relacGes de valores multiplos ou rivais,

“[...] € mais facil se enganar e cometer erros ortograficos [...] porque sao letras que
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sdo escritas da mesma forma, mas com pronuncia diferente, ou sdo escritas de forma

diferente, mas com a mesma pronuncia” (ANEXO E).

Outro autor que também se debrucou no estudo de definicdo dos tipos de relacdes
grafofénicas foi Oliveira (2005). Constatou que o aprendiz, no estagio inicial de
apropriacao do sistema de escrita, exerce sobre sua producéo escrita inicial tanto um
controle qualitativo como um controle quantitativo, de modo que, em se tratando do
controle qualitativo, “[...] sons iguais sdo representados por letras iguais; sons
diferentes sao representados por letras diferentes” (OLIVEIRA, 2005, p. 19), o que
nao quer dizer que, necessariamente, a escolha das letras utilizadas sera a mesma

para todos os aprendizes.

Em relacdo ao controle quantitativo, Oliveira (2005) destaca que este poderia ser
definido pela escolha e utilizacdo do niumero de letras correspondente ao niamero de
sons pronunciados. Ao apontar algumas situacdes hipotéticas para a ocorréncia de
um controle qualitativo e quantitativo realizado por um aprendiz, Oliveira (2005, p. 19)

sublinha que

[...] para 0 som [s] um aprendiz pode escolher a letra's ' enquanto um outro
aprendiz pode escolher aletra' c'. [...] se uma palavra como hoje tem apenas
trés sons (uma vez que o 'h' inicial ndo tem correspondéncia sonora), é
perfeitamente natural que o aprendiz, em suas primeiras produ¢des escritas,
grafe a palavra como '0ji' (ou 'ogi'). [...] (0s controles qualitativo e quantitativo)
permitem ver de outra maneira os desvios ortograficos que todo aprendiz
apresenta em suas escritas iniciais: esses desvios, longe de serem sinais de
incompeténcia do aprendiz, sdo, isso sim, sinais de que ele esta construindo
seu conhecimento sobre o que seja escrever e, ao fazer isso, comeca por
estabelecer uma relagcdo bastante direta entre o que ele fala e o que ele
escreve.

O autor destaca que os varios tipos de relacdo gque integram a escrita ortografica
colocam problemas variados (em niveis pertinentes ao plano da expressao, ao plano
do conteudo e ao plano gramatical) para o aprendiz e exigem estratégias pedagogicas
diversificadas por parte do professor. Com isso, Oliveira (2005) mostra que o0s
diferentes niveis proporcionam a observacao para os diferentes tipos de relagédo sons

e letra, de correspondéncia grafof6nicas.

Conforme Oliveira (2005), ao nivel do plano de expressao, podem ser nomeados dois

tipos de relacOes grafofonicas: as relacdes diretas e as relacdes regradas.
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As relacdes diretas séo aquelas em que a um determinado som corresponde
apenas uma determinada letra, e vice-versa (em casos como em) ‘p’ [p], ‘b’
[bl, ' [f], v’ [v] e raramente colocam algum tipo de problema para o aprendiz.
[...] relacBes intermediadas por regras [...] uma vez aprendida a regra que
controla a representacgéo ortografica, qualquer nova palavra que requeira esta
regra para a sua escrita podera ser grafada sem problemas (como por
exemplo) relacdo entre o som [g] e sua representacdo escrita: grafaremos a
letra 'g' se, e somente se, ele for seguido das letras 'a’ , '0' e 'U' (que
representam os sons [a], [0], [=] e [u], respectivamente) como em gato,
lagarto, gola, agora, gota, agosto, gula e agulha ). Por outro lado, grafaremos
0 mesmo som através do digrafo 'gu’ sempre que esse som for seguido das
letras 'e' e 'i' (que representam os sons [3], [e] e [i], respectivamente), como
em guerra, gueixa, guia, aguia, etc. (OLIVEIRA, 2005, p. 40)

Em nivel do plano de conteudo, séao indicados aspectos da ortografia que se ddo sem
0 apoio da pauta sonora, mas dependentes do significado, como na escrita de
palavras que exigem a representacédo do som [s] em que ndo se pode confiar na pauta
sonora para fazer os registros desse som. Quando em inicio de uma palavra, o0 som
[s] pode ser representado de duas maneiras: pelo grafema 's’, como em sabado,
semana, sinal, sonoro, suco etc., ou pelo grafema 'c', como em cela, celeiro e cimento.
O conflito acerca de qual grafema utilizar estara, quando na representacéo desse som,
seguido dos sons [3], [e] e [i]. Nas demais ocorréncias de utilizacdo do grafema [s],

por exemplo, em inicio de palavra, a representacdo sempre sera pelo grafema 's'.

Nos casos semelhantes as ocorréncias citadas acima em nivel do plano de contetdo,
Oliveira (2005, p. 42) denomina que a “[...] relacdo entre o som e o grafema é
totalmente arbitraria [...] que ndo ha nenhuma regra ortografica possivel que possa
controlar a grafia correta”. Relagbes de arbitrariedade podem ser observadas em
situaces de posicdo que demarquem o inicio de palavras (como em sino/cinema), o

lugar intervocalico (como em assunto/aco) o final de palavras (como em vez/més).

Em nivel do plano gramatical, Oliveira (2005) destaca que a observacdo de aspectos
da ortografia se da quanto a percepcdo em controlar a separacao de palavras por
espacos em branco, ao se definir que “[...] quando escrevemos, nds o fazemos por

palavras morfolégicas (ou unidades de sentido)”. ?° Desse modo, compreender as

20 As unidades de sentido sdo os morfemas da lingua. Quando analisamos uma palavra
morfologicamente, ou seja, quando analisamos a sua forma, podemos separar as partes dessa palavra,
0s seus morfemas, isto €, as unidades minimas de sentido que podem ser a palavra, por exemplo, em
bolsa vermelha, em que temos duas unidades de sentido. Ou podem ser as partes que formam as
palavras: raiz, radical, desinéncia, vogal temética, tema e afixos. Por exemplo, em uma palavra como
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unidades de sentido implica diferenciar que, quando falamos, regulamos a fala por
unidades fonoldgicas, isto é, unidades sonoras atribuidas a uma silaba mais

proeminente do que outra.

Para Lemle (2007), cabera aquele que ir4 aprender a ler e a escrever se apropriar de
alguns saberes, atingir algumas percepcdes e realiza-las conscientemente. Esses
saberes, segundo Lemle (2007, p. 9), envolvem a distin¢gdo do que venha a ser os “[...]
risquinhos pretos em uma pagina branca [implica entender] que cada um daqueles
risquinhos vale como simbolo de um som da fala”; e ter conscientizacdo da percepg¢ao
auditiva. Ou seja, esses trés saberes e percepcdes se relacionam estreitamente para
obter “[...] a capacidade de compreender a ligagao simbdlica entre letras e sons da
fala. [...] enxergar distingdo entre as letras [...] ouvir e ter consciéncia dos sons da fala,

com suas distingdes relevantes na lingua” (LEMLE, 2007, p. 9).

A apropriacao desses conhecimentos pelo professor refere-se, segundo Lemle (2007,
p. 6), a apropriacdo da composicdo de um instrumental abstrato do trabalho do
alfabetizador que inclui “[...] conhecimentos basicos sobre sons da fala, letras do

alfabeto e lingua”.

Ao tratar do instrumental abstrato do trabalho do alfabetizador, Lemle (2007) organiza
alguns quadros em que sistematiza 0 conhecimento acerca das letras e sons da
lingua, demonstrando haver correspondéncias biunivocas entre algumas letras e
sons; situacdes de concorréncia em que uma letra representa diferentes sons,
segundo a posicdo em que se encontra na palavra; situacbes em que um som é
representado por diferentes letras, a depender da mudanca de posi¢cao ou, ainda,
situacBes em que letras e sons sdo representados de maneira idéntica em contextos
idénticos. Assim, de acordo com Lemle (2007, p. 25) as relacdes grafofénicas se

caracterizariam em trés tipos de relagao:

[...] relacdo de um para um: cada letra com seu som, cada som com uma
letra; relacdes de um para mais de um, determinadas a partir da posicéo:
cada letra com um som numa dada posi¢édo, cada som com uma letra numa
dada posicéo; relacdes de concorréncia: mais de uma letra para 0 mesmo

SOL temos _apenas um morfema. Mas ja na palavra insolagcdo, podemos encontrar trés:
IN+SOL+ACAO. Nesse caso, SOL seria a radical da palavra, os dois restantes seriam os afixos (IN
seria o prefixo e ACAO o sufixo).
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som na mesma posi¢do. Ha uma gradacao entre esses trés tipos de relacgéo.
A motivacgao fonética da relacéo simbdlica é perfeita no primeiro caso e decai
gradativamente. No segundo caso, a motivacao fonética vem combinada com
a consideracéo da posicao e, no terceiro, a motivacao fonética da opcao entre
as letras esta perdida.

Como destacou Lemle (2007, p. 25), h4, entre esses tipos de relacdo, uma gradacao
que se relaciona com “[...] a motivagao fonética da relagao simbdlica”, que determina
maior ou menor facilidade na aprendizagem das letras. Ao considerar essa gradacao
apontada por Lemle (2007), muitas vezes, o ensinoaprendizagem das relacdes entre
fonemas e grafemas é trabalhado tomando em principio as rela¢des biunivocas que
envolvem a relacédo direta entre letras e sons referente as consoantes p, b, t,d,f,v e
a vogal a, bem como os seus respectivos sons; em sequéncia, focaliza-se 0 ensino
de relagbes que apontem as situacdes em que uma letra representa diferentes sons,
de acordo com a posi¢cdo, como no caso do s, m, n, |; e situacbes em que um som
pode ser representado por diferentes letras, a considerar sua posi¢cdo na palavra,

como no caso dos sons que sdo expressos pelas letras [K], [9], [i], [u], [R], [ow], [ku],

[gu].

Considerando a gradacdo destacada, ocorre o ensinoaprendizagem de letras que
representam fones idénticos em contextos idénticos, ou seja, situacbes em que “[...]
duas ou mais letras rivalizam na simbolizacdo de um mesmo som na mesma posi¢cao”
(Lemle, 2007, p. 31) como o som [z] que, em contexto intervocalico, pode ser

representado pelas letras s, z ou x.

Trazemos também as contribuicbes de Silva (2012) que reiterou que as
correspondéncias letra-som podem ser de varios tipos, de modo que, em uma primeira
instancia, algumas letras ou sequéncias de letras, sistematicamente, corresponderao

a um unico som, por exemplo, em relagao a letra “p”, que é sempre pronunciada como

/p/ em palavras como paz, capa.

Uma segunda tipologia destacada por Silva (2012) demarca que ocorrem
correspondéncias grafofénicas em que uma letra corresponderia a ocorréncias de
carater previsivel a depender da posi¢cdo. Quanto a esse tipo de correspondéncia, a
autora sinaliza para as letras que correspondem a mais de um som, por exemplo, a

letra [c], que tem 0 som de /s/ na palavra cena e tem o0 som de /k/ na palavra casa. No
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caso apontado, a ocorréncia do som /s/, ou do som /k/ é previsivel. Ou seja, a letra [c]
correspondera ao som /s/, quando for seguida de uma das letras [i, €] e tera o som /k/
nos demais casos. Quanto a letra [c], a correspondéncia grafofénica € previsivel pelo

[ [{Pg ]

contexto em que a letra se encontra: nesse caso a vogal seguinte deve ser “I” ou “e”.

Como demonstrou Silva (2012) o contexto também poderia ser previsivel pela

“I”

ocorréncia da letra em uma posicéo da palavra, como no caso da letra “1”, que tem o
som de /u/ em final de silaba em palavras como “Brasil” ou “volta” e 0 som de /I/ nos

demais contextos. Portanto, no caso da letra

Silva (2012) aponta que a

correspondéncia grafofonica é previsivel pela posi¢éo da letra na palavra.

Em uma terceira tipologia, Silva (2012) destaca as correspondéncias grafofonicas
imprevisiveis, nas quais a autora cita o caso da letra “x”, quando grafada entre
vogais: caixa, proximo, taxi, exemplo. Na palavra caixa, o som de “X” € /[,

em proximo é /s/, em taxi € /ks/ e em exemplo é /z/. Ou seja, quando a letra “X” ocorre

entre vogais, ela pode ser pronunciada como /[, s, ks, z/.

Contudo, se a letra “x” ocorrer em um contexto que nao seja entre vogais, ha
previsibilidade da correspondéncia grafofénica: em inicio de palavra, corresponde ao
som de /[/, como em xarope; em final de palavra, aos sons /ks/, como em Rex; e antes

de consoante tem som de /s/, como em expirar.

Silva (2012) cita, ainda, a correspondéncia grafofénica em que uma letra néo
corresponde a qualquer som, como no caso da letra “h”, que n&o € pronunciada em

palavras como hoje, herdi, hino.

O elenco de contribuicdes, ainda que sucintas, de alguns autores (TEBEROSKY,
2000; OLIVEIRA, 2005; LEMLE, 2008; SILVA, 2012) aqui citados, concedeu-nos, sob
um prisma didatico e em linhas gerais, alguns elementos caracterizadores da natureza
das relacgfes tipicas que se estabelecem entre os sons e os grafemas da escrita
ortografica. Essas contribuicbes, advindas de estudos que trabalham em uma
perspectiva dos ramos da Linguistica, ajudaram-nos a sistematizar a incidéncia das

relagbes grafofonicas nos itens de questdes da Provinha Brasil.
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A partir das contribui¢des dos autores, organizamos um levantamento das relagdes
grafofénicas que tém sido mais avaliadas pela Provinha Brasil. Para tanto, reiteramos
que concentramos nossa atencdo no eixo “apropriacdo do sistema de escrita” e em
especifico no descritor D6 “identificar relagbes fonemas/grafemas (som/letra)”,
presente na Matriz Referencial de 2008 e no descritor D3 “estabelecer relagéo entre
unidades sonoras e suas representagdes graficas” da Matriz de Referéncia do periodo
de 2009-2012, por considerar que esses descritores estariam traduzindo a avaliacao
das relacdes grafofonicas na Provinha.

Utilizamos as nomenclaturas “relacdo direta”, “relacdo posicional” e “relacéo
dicionarizada” ao realizarmos o levantamento dos tipos de relacdes grafofénicas que

tém sido mais avaliadas pela Provinha Brasil.

Consideramos que uma relacédo grafofonica direta é aquela em que uma letra é
representada por um udnico som e, concomitantemente, um determinado som &
representado por uma unica letra. Sendo assim, as letras passam a ser lidas de uma
Unica maneira, ou seja, com um Unico som, e 0S Sons sao escritos por apenas uma
letra em especial. A identificacdo desse tipo de relacdo grafofénica pode ser

considerada mais simples, pois ndo depreende conflitos em relacdo a sonoridade.

Quanto a relacao grafofénica posicional, chamamos aquelas em que o lugar ocupado
pela letra na palavra sera o determinador da pronuncia, pois ha letras que podem
exercer diferentes sons a depender de sua posi¢ao nas palavras. Do mesmo modo, a
situacao posicional também indicara que ha sons que representam diferentes letras.
O conhecimento desse tipo de relacédo entre fonema/grafema (letra e som) pode ser
considerado mais complexo, porque exige da crianga um pouco mais de sua
consciéncia fonolégica e Ihe proporciona algumas situacdes de conflito acerca de que
letra devera utilizar em determinado contexto, uma vez que o “mal” uso acarretara
problemas para a leitura e, principalmente, problemas para a construcédo de sentido

daquilo que se queira ler/escrever.

Chamamos de relacdes grafofonicas dicionarizadas aquelas em que mais de uma
letra pode representar 0 mesmo som em uma circunstancia idéntica. Ou seja, nessa

situacao, para se identificar qual letra estaria apta a representar determinado som,
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somente o dicionario, que rege as questdes ortograficas da lingua portuguesa, poderia

ter a resposta.

Na secdo que segue, buscaremos especificar caracteristicas de propostas teoricas e
metodoldgicas constituidas historicamente para o desenvolvimento do ensino da
leitura e da escrita, a fim de verificar articulacdes com bases tedricas que sustentam

a elaboracao das questbes avaliativas presentes na Provinha Brasil.

2.2 OS METODOS: PROPOSTAS PARA ENSINAR RELACOES GRAFOFONICAS

A fronteira de discusséo da alfabetizacéo e a historia de seus métodos de ensino &
muito ténue, uma vez que, basicamente, um se funde no outro. Apesar de nao ser
nova, é respeitavel. A necessidade de discutir a alfabetizacdo € imprescindivel, e
refletir sobre que dimensdes desse processo tém sido integradas ou mesmo
exploradas nesse conceito torna-se indispensavel, porque os sentidos atribuidos no
interim nessa discussdo envolvem minucias que sao modificadas e retomadas
constantemente pelas multiplas vozes enunciadas que historicamente discutiram essa

guestao.

Assim, é possivel entender que diferentes modos de conceber a alfabetizacdo e os
seus meétodos geram diferentes praticas pedagdgicas. Embora cultivando “disputas
intestinas” (MORTATTI, 2000, p. 82), os métodos guardam em seu cerne uma
intimidade influenciavel em funcéo de circunstancias e necessidades econdémicas. Ou
seja, em resposta a questdes colocadas por novas circunstancias e necessidades
econdmicas, novas praticas culturais sdo provocadas e como demonstraram alguns
autores (BRASLAVSKY, 1992; BARBOSA, 1994; GRAFF, 1995; MORTATTI, 2000;
FRADE, 2007), o exemplo ocorrido na Franca, no final do século XVIII, € demarcador
de uma das primeiras tentativas de generalizar a alfabetizacdo, pois uma das metas
da Revolugao Francesa era a universalizacdo da “[...] escola publica para todos os
cidadaos, com énfase no ensino dos usos da lingua escrita” (BARBOSA, 1994, p. 44),

configurando-se em nova situacao no plano econémico, politico, social e cultural.
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Barbosa (1994, p. 44) apontou que, sob o aspecto econdmico, na Revolucdo
Francesa, a Franca vivia um periodo de transicio em que um cotidiano
essencialmente latifundiario sucumbia “[...] a uma economia, voltada para o comércio
de produtos manufaturados”. Quanto ao plano politico, presenciou-se a
desestabilizacdo da aristocracia e a ascensao da burguesia “[...] sustentada no novo
ideario liberal-democratico” (p. 44). Em relagdo ao plano social, consolidava-se a
familia e, no centro dessa, o0 ser crianca era concebido de forma idealizada. No plano
cultural, a invencdo da imprensa por Gutenberg favoreceu a difusdo de um publico
leitor, colaborando para “a ampliagdo do sistema escolar [...], firmando o mito da
escolarizagao” (BARBOSA, 1994, p.45).

No que concerne a evidéncias histéricas na relacdo entre alfabetizacdo e
escolarizacdo, Cook-Gumperz (2008) assinalou haver duas visfes distintas: uma em
gue ser alfabetizado seria um bem perigoso para os pobres e outra que, na sociedade,
o verdadeiro perigo seria a continua existéncia do analfabetismo. Com isso a autora
lanca luz a reflexdo de que a alfabetizagdo tem destaque “[...] como uma forga social
e técnica fundamental na vida contemporanea” (COOK-GUMPERZ, 2008, p. 35)
coadunando com o que expressou Barbosa (1994), ao destacar que novas praticas
culturais sdo provocadas por novas questdes de circunstancias e necessidades

econdmicas:

[...] as metodologias de alfabetizacdo evoluiram no tempo, de acordo com
novas necessidades sociais que a cada nova configuragdo exigem um novo
tipo de pessoa letrada: e, ao mesmo tempo, em funcdo do avanco do
conhecimento acumulado na area da leitura e producdo escrita e de seus
processos de aquisicdo (BARBOSA, 1994, p. 45).

Podemos, assim, avancar em nossa discussao e pensar que, historicamente, a forma
de alfabetizar poderia ser traduzida em diferentes métodos e teorias sobre a

alfabetizacao.

Conforme Mortatti (2000), especialmente com a proclamacao da Republica no Brasil,
a educacédo ganhou destaque, e a escola consolidou-se como lugar necessariamente

institucionalizado em que a leitura e a escrita se tornaram seus fundamentos no seio
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de uma escola obrigatoria, laica e gratuita, na qual o objetivo principal de ensino e

aprendizagem era a formagao do ser cidaddo. Como destacou Mortatti (2006, p.3),

Desse ponto de vista, 0s processos de ensinar e de aprender a leitura e a
escrita na fase inicial de escolarizagdo de criancas se apresentam como um
momento de passagem para um mundo novo — para o Estado e para o
cidaddo —: o mundo publico da cultura letrada, que instaura novas formas de
relagcdo dos sujeitos entre si, com a natureza, com a histéria e com o proprio
Estado; um mundo novo que instaura, enfim, novos modos e conteldos de
pensar, sentir, querer e agir.

Desde o final do século XIX, foram surgindo diversas disputas relacionadas com
"antigas" e "novas" explicacdes para um mesmo problema: a dificuldade das criancas
em aprender a ler e a escrever, especialmente na escola publica. Mortatti (2000)
complementa afirmando que, passados mais de cem anos, é coerente a observacéo
de que o que hoje é denominado “fracasso escolar na alfabetizacdo” se impde como
problema estratégico a litigar solu¢cdes urgentes e mobiliza administradores publicos,
legisladores do ensino, intelectuais de diferentes areas de conhecimento, educadores

e professores.

Como destacou a autora, por quase um século, os esforcos se concentraram,
sistematica e oficialmente, na questdo dos métodos de ensino da leitura e escrita e
muitas foram as disputas entre os que se consideravam portadores de um novo e
revolucionario método de alfabetizacdo e aqueles que continuavam a defender os
métodos considerados antigos e tradicionais que, de acordo com Braslavsky (1988, p.
42), “[...] poder-se-iam reconhecer: a) métodos que partem de elementos néo
significativos da palavra; e b) métodos que partem de unidades significativas da

linguagem”.

Barbosa (1994), entretanto, vai nos dizer que o ensino da leitura e da escrita, no curso
da historia, delineia-se em trés periodos principais: pela utilizacdo quase exclusiva do
método sintético (da Antiguidade até meados do século XVII); pela disseminacédo de
uso do método global em oposic¢ao tedrica ao método sintético (efetivada no inicio do
século XX); pelo questionamento se seria preciso passar pela mediacdo da fala para
aprender a ler. Mas, no contexto de rupturas e continuidades as discussdes se
centrariam especificamente em uma pedagogia ou se voltavam para um itinerario de

marcha sintética ou marcha analitica. Isso porque € no miolo de cada concepgéo
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tedrica que se encontra a correspondéncia da chave do processo de leitura e, como
afirmou Barbosa (1994, p. 47), “[...] as duas abordagens se opdem nitidamente quanto
as operac0des basicas que envolvem: sintese e andlise. Mas as duas tém um acordo
em comum: para aprender a ler, a crianga tem de estabelecer uma correspondéncia

entre som e grafia”.

Mortatti (2000), em seu livro intitulado “Os sentidos da alfabetizacéo”, ao apresentar
um panorama da histéria da alfabetizacdo, tomando como locus de investigacao o
Estado de Sdo Paulo, propds a periodizacdo da histéria dos métodos em quatro
periodos. O primeiro, delimitado entre 1876-1890, é caracterizado pela autora como a

época da “metodizacio da leitura”.

A autora mostra que o primeiro periodo demarcado é profundamente influenciado por
ideias positivistas 2! que cultivavam o propésito de eliminar toda e qualquer negacgéo
ou contradicdo, afirmando apenas o que fosse criteriosamente positivo e idéntico.
Quanto a esse aspecto, Marcondes (1995), no texto “Comte e o Positivismo”,
esclarece-nos, em primeiro lugar, “[...] o fato de que o sujeito cognoscente nado mais
se apresenta como sistema de referéncia [...] na medida em que a teoria da ciéncia
volta-se diretamente as ciéncias [...] de proposi¢oes e modos de proceder”, 0 que nos
leva a considerar que a teoria da ciéncia se direciona para uma explicacdo dos
fendbmenos que se limitam a metodologia. Em segundo lugar, Marcondes (1995, p.
124) esclarece que had na maxima Positivista um realce que “[...] vai afirmar a
autonomizacao da l6gica e da matematica [...], isolando-as de uma dimenséo na qual
a génese de suas operacdes fundamentais possa ser adequadamente tematizada”.
E, em terceiro lugar, acrescenta que € totalmente inerente ao Positivismo o fato de

que “[...] ndo se admite outra realidade que nao sejam os fatos [...] em nome de um

21 O Positivismo designa a escola, a doutrina, o sistema filosofico formulado por Augusto Comte no
século XIX que tinha como nucleo a teoria dos trés estados: o teoldgico, 0 metafisico e o positivo.
Segundo o que propunha, a humanidade teria passado em seu processo histérico de desenvolvimento
de um estado teolégico _ que seria um estado de pensamento fragil, infantil, caracterizado pela crenca
em poderes sobrenaturais organizadores do universo — para o estado metafisico, de entender que a
forca de tudo, a esséncia primeira das coisas, estaria na natureza. Ou seja, a crenca em principios
abstratos, apreendidos racional e aprioristicamente. Por fim, a humanidade atingiria o estado positivo
ou cientifico, no qual o conhecimento outra coisa ndo seria que a deducao da experiéncia, em que 0
conhecimento seria depurado. Em sintese, a maxima positivista significaria a substituicdo de umateoria
do conhecimento por uma teoria da ciéncia e a redugéo da filosofia, como analise das possibilidades
do conhecimento humano, a uma metodologia da ciéncia.
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conhecimento exato, ‘objetivo’ [...] de que o conhecimento descreve a realidade” (p.
124).

Nesse contexto, Mortatti (2000) sinaliza que o ensino da leitura da época era efetuado
por meio do método sintético, ou seja, realizava-se por procedimentos que iam das
partes menores _ a soletracdo dos nomes das letras ou dos sons correspondentes as
letras ou, ainda, emisséo de silabas _ para se chegar ao todo de palavras e frases. O
apice desse periodo se configura pela propagacao do método da palavracdo, baseado
nos principios da moderna linguistica da época. Como destacou Mortatti (2000, p. 43):

Desse principio decorre a ideia de revolugao no ensino, entendida e praticada
como reforma que visa a substituicdo do antigo — fase imediatamente anterior
e transitéria — pelo novo — fase cientifica e definitiva -, de acordo com a lei
comtiana dos trés estados — teoldgico, metafisico e positivo — que rege a
evolugao social, rumo ao progresso. Valoriza, assim, o passado e seu legado
como necessarios preparadores do presente que devem ser melhorados,
mas ndo destruidos.

No que se refere ao segundo periodo, Mortatti (2000) sinaliza pela “institucionalizagao
do método analitico”, ou seja, 0 método utilizado para o ensino da leitura, no qual se
parte da palavra para unidades menores, perpassando pelo reconhecimento global

das palavras e das frases:

Enfeixadas pela filosofia positivista, essas aspiragdes convergiam para a
busca de cientificidade — e ndo mais o empirismo — na educacao da crian¢a
e delineavam a hegemonia dos métodos intuitivos e analiticos para o ensino
de todas as matérias escolares, especialmente a leitura (MORTATTI, 2000,
p. 78).

O periodo definido por Mortatti entre 1890 e meados de 1920 é pontuado por uma
fervorosa disputa intelectual entre os defensores dos métodos sintéticos e os dos
métodos analiticos. Estes Ultimos recebiam forte influéncia da pedagogia norte-
americana, que delineava principios didaticos de carater biopsicofisiolégico, impondo
a necessidade de se adaptar o ensino da leitura a uma nova crianca. Coadunando-se
a Mortatti, Barbosa (1994) ja havia proposto que Nicolas Adam, em 1787, fora o
precursor do método analitico e que este, ao propagar tal método, apresentou uma

ruptura conceitual entre o método sintético e o método analitico.
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Segundo Barbosa (1994), Adam enfatizou que ler seria mais importante que decifrar,
de maneira que o sentido do texto teria mais importancia do que o som do texto, uma
vez que a aprendizagem partiria de palavras com significado afetivo e efetivo para a
crianca, de forma que os procedimentos do método analitico proporiam

[...] se escrevessem palavras significativas para a criangca em pedacos de
papel de diferentes formatos; com esta pequena ajuda, a crianca seria capaz
de reconhecer as palavras rapidamente. Depois de um certo tempo, as
mesmas palavras seriam escritas em pedacos de papel de formato idéntico.
A0S poucos, a crianca seria capaz de ndo precisar mais da pequena ajuda do
formato do papel, mas reconheceria diretamente as palavras escritas.
Quando a crianca se tornasse capaz de reconhecer um certo niumero de
palavras, passava-se a escrever frases com elas, e no menor tempo possivel,
a crianca estaria lendo (BARBOSA, 1994, p. 50).

O terceiro periodo proferido por Mortatti (2006, p. 8), compreendido entre meados de
1920 e final da década de 1970, langa reflexdo acerca da “[...] relativizacdo da
importancia do método a partir da instituicdo dos testes ABC”. 22 Esses testes eram
compostos de oito provas embasadas em principios psicologicos da alfabetizacao
propondo “[...] medir o nivel de maturidade [...] classificar os alfabetizandos visando a
organizacgao de classes homogéneas” (p. 8) dentro de uma dindmica que consideraria
necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita. Assim, o periodo € marcado pela
disputa entre os defensores dos métodos analiticos e sintéticos e os dos testes ABC.

Mortatti (2006. p. 9) assim se posicionou:

Vai-se, assim, constituindo um ecletismo processual e conceitual em
alfabetizacdo, de acordo com o qual a alfabetizagéo (aprendizado da leitura
e escrita) envolve obrigatoriamente uma questdo de ‘medida’, e o método de
ensino se subordina ao nivel de maturidade das criangas em classes
homogéneas.

O quarto periodo, conceituado por Mortatti como “alfabetizagdo — construtivismo e
desmetodizacao”, localiza-se de 1980 a 1994, e é caracterizado pela disputa entre os
métodos “tradicionais” e testes ABC e os defensores da perspectiva construtivista, na
gual se viu deslocar o eixo de discussfes tedricas dos métodos de ensino para o

processo de aprendizagem da crianga a partir das pesquisas “[...] sobre a psicogénese

22 Os testes ABC foram idealizados por Lourenco Filho em meados de 1920 a meados de 1970, para
serem utilizados como instrumentos pedagdgicos aplicados na escola primaria para aferir o nivel de
maturidade da crianca para a aprendizagem da leitura e da escrita. A partir de 1928, os testes passaram
a ser aplicados, institucionalmente, em centros urbanos mais desenvolvidos. Os resultados obtidos nos
testes eram basilares para a distribuicdo de criangcas em turmas, classificando-as segundo a formacéo
intelectual.
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da lingua escrita desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e
colaboradores” (MORTATTI, 2006, p. 9).
[...] o construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas como
uma “revolugcdo conceitual’, demandando, dentre outros aspectos,

abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o
processo de alfabetizacdo e se questionar a necessidade das cartilhas.

Pelas contribuicbes dos autores (GRAFF, 1995; BARBOSA, 1994; OLSON, 1997;
MORTATTI, 2000; COOK-GUMPERZ, 2008), acima mencionados, € possivel inferir
gue elaboracgdes tedricas historicamente constituidas acerca das diferentes formas de
alfabetizar subsistem e se firmam por meio da concepc¢édo teorica de lingua,
linguagem, sujeito e ensino que as sustentam, e ndo por acaso se torna essencial
guestionar: como tém sido trabalhadas as relacdes grafofénicas na alfabetizacéo na

atualidade?

Em resposta a essa questédo e a titulo de exemplificagcdo em relacdo a ultima década
de 2010, alguns autores ja sinalizaram indicios de como tém sido trabalhadas as
relacbes grafofénicas. Souza (2010), ao realizar um estudo de caso com o objetivo
principal de investigar as dimensfes do conceito de alfabetizacéo privilegiadas nas
praticas de alfabetizacdo, constatou que a leitura e a producdo de textos eram
utilizadas como pretexto para se ensinar a ler e a escrever em sentido restrito, e as
préaticas alfabetizadoras privilegiavam o ensino das unidades minimas da lingua, com
énfase na nocéo de silaba. Souza (2010, p. 235) constatou que o trabalho “[...] com a
leitura e com a escrita tinham como eixo os conhecimentos sobre o sistema de escrita”
e alertou que as atividades propostas que tomavam sempre a palavra como referéncia
nao contribuiam para que as criancas se apropriassem da escrita como linguagem,
sendo, pois, necessario ensinar as criancas a linguagem escrita, € ndo apenas a

escrita de letras.

Também na linha de analisar a alfabetizacdo, Pinheiro (2012) investigou as praticas
alfabetizadoras assumidas por professores para o ensino inicial da leitura e da escrita,
utilizando-se da analise documental de cadernos escolares. A autora tinha por objetivo
delinear os conhecimentos sobre o sistema de escrita que tém sido ensinados na fase
inicial da alfabetizag&o e os conteudos/conhecimentos que tém sido priorizados pelos

professores. Por meio de suas andlises, constatou que o ensino da alfabetizacao tem
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sido conduzido por bases tetdricas e metodoldgicas de cunho mecanicista que
priorizam o trabalho pedagdgico baseado na aprendizagem do alfabeto com énfase
na nocgdo de silaba. Afirmou que

[...] prevalece a concepcéo de alfabetizagdo como um processo especifico de
apropriacéo do sistema de escrita; como conquista dos principios alfabéticos
e ortograficos, fundados meramente na relacdo fonema e grafemas, em que
tanto os elementos como as relacdes ja estdo predeterminados e a forma
grafica precede o significado da palavra (PINHEIRO, 2012, p.193).

Assim como Souza (2010), Pinheiro (2012) constatou a utilizacdo de praticas
alfabetizadoras por meio de atividades mecanizadas e repetitivas, cuja énfase recaia
no treino da escrita, na corre¢cao ortografica ou na fixacdo de conteudos constituidos
em contexto baseado “...] em suportes pedagdgicos, como livros, cartilhas e
formacgoes etc [...]” (PINHEIRO, 2012, 195).

Godinho (2014), ao investigar como o livro didatico propde o estudo das relagdes
grafofbnicas, constatou que esse material de alfabetizacdo ndo toma o texto como
unidade de ensino e, assim, as propostas de trabalho com as relagcfes grafofonicas
muitas vezes criam obstaculos para a prépria compreensao dessas relacbes pelas

criancas. Conforme apresentou Godinho (2014, p. 254), os obstaculos se dao

[...] uma vez que, ao trazer para o livro didatico os géneros discursivos no
sentido de possibilitar ao aluno a sua inser¢éo social no mundo da leitura e
da escrita, como nos colocam os preceitos trazidos pelo termo letramento,
houve, como posto, 0 ndo reconhecimento do texto (géneros discursivos)
como elemento fundamental do processo dialégico que necessita instaurar-
se como tal para a aprendizagem das diversas dimensdes inerentes ao
processo de alfabetizacéo.

As reflexfes de Godinho (2014) permitem retomar as contribui¢cdes de Cagliari (1998),
guando esse autor chama a atencéo para o fato de que, na educacéao, ha apenas dois
métodos: um que se baseia no ensino e outro, na aprendizagem. Dos que se
fundamentam no ensino, podemos dizer que Cagliari (1998) esta se referindo ao que
anteriormente Barbosa (1994) e Mortatti (2000) apontavam em termos de método
sintético e método analitico. E, assim, portanto, Cagliari (1998, p. 49) destacou que,
para os métodos que ele generalizou de método 1, a avaliacdo é sempre de um

controle rigido, pois
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Como o ensino é completamente hierarquizado, desenvolvendo-se passo a
passo, do mais facil para o mais dificil, e exigindo que o aprendiz progrida
dominando o que foi ensinado, € preciso verificar a todo instante se realmente
0 aprendiz dominou o que deveria dominar, para que o ensino possa dar um
passo adiante. A avaliacdo, aqui, contempla apenas o que foi ensinado e
constitui-se do que o aluno precisa dominar e repetir. Se ndo houver uma
avaliacdo rigorosa e constante, o aluno pode revelar dificuldade mais adiante,
atrapalhando a programacéo do professor e a ordem natural das coisas.

O método 2 que Cagliari denomina baseado na aprendizagem, abarca o mesmo
apontado por Mortatti (2000) em relacdo ao construtivismo e a desmetodizacédo, pois
Cagliari afirmou que, no método 2, se configuram os procedimentos pedagdgicos em
gue a linguagem é concebida como expressdao do pensamento. Nesse caso, 0
professor passa a ser o mediador entre o saber e o aluno e a competéncia desse
primeiro é posta em xeque a cada momento. Nessa ldgica, na avaliacéo, tudo serve
ou seja, “[...] qualquer coisa que o aprendiz faga ou deixe de fazer serve como material

para avaliacdo da aprendizagem” (CAGLIARI, 1998, p. 57).

Cagliari (1998) chama ainda a atencao para o desafio de se ensinar a ler no processo
de alfabetizacdo, deixando de lado o ensino centrado na nocéao de silaba tdo evidente
ao se utilizar o método sintético ou analitico. Quanto a Provinha Brasil, as andlises de
Gontijo (2011) demonstraram que as relacdes grafofénicas sdo vistas apenas na sua
dimensao linguistica, crescente de dificuldade, desconsiderando a variacao linguistica

presente em todo o territério nacional. Nas palavras de Gontijo (2011, p. 115):

[...] a definicdo desse tipo de gradacéo do ensino das relacdes entre sons e
letras para todo o territorio nacional é complicada, pois desconsidera que 0s
modos como os sons sao articulados e produzidos variam de acordo com as
regides e também conforme 0s grupos sociais.

As relacdes grafofénicas focalizadas pelas/nas questdes da Provinha Brasil
constituem a empiria de nosso estudo. Investigamos os testes da Provinha, mapeando
e analisando questfes utilizadas para avaliar a aprendizagem das relacdes
grafofénicas nos detendo nas letras, silabas e palavras que serdo apresentadas com

os devidos detalhes no Capitulo 4.

As ponderacoes de Gontijo (2011) se coadunam com as pontuacdes de Souza (2010),
Pinheiro (2012) e Godinho (2014). Tais trabalhos pdem em evidéncia a necessidade

de entender que a linguagem escrita carrega marcas da historicidade dos espacos-
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tempos em que é produzida. Desse modo, ndo se pode desconsiderar a dimenséo
discursiva da linguagem no ensinoaprendizagem das relagdes grafofénicas, visto que
isso acabaria por impedir um trabalho significativo com o texto, além de desqualificar

a alfabetizacdo no que tange ao seu aspecto politico.

lindependentemente das disputas entre tradicional e novo, a base linguistica
orientadora do ensino da leitura e da escrita e sua respectiva avaliagdo se
autoafirmam no propdésito de enfatizar o ensino das relaces grafofénicas, pautado
pela mediagcédo da fala para aprender a ler. As relagcdes sado abordadas por meio de
atividades de codificacdo e decodificacdo em que a linguagem é concebida ora como
transcricdo da fala ora como sua representacao direta, dando lugar a diferentes

métodos e teorias sobre a alfabetizacao.

E relevante que o professor alfabetizador se aproprie de conhecimentos acerca das
relacGes grafofénicas e da base linguistica que as sustentam, pois a Linguistica pode
trazer beneficios ao ensino do portugués, uma vez que “[...] € a ciéncia que investiga
os fendmenos relacionados a linguagem e que busca determinar os principios e as
caracteristicas que regulam as estruturas das linguas”, como afirmou Silva (2012, p.
11).

Para o nosso estudo, predispusemo-nos a investigar as relacdes grafofénicas que
vém sendo consideradas adequadas para avaliar a alfabetizacdo de criancas no
Brasil, por meio da Provinha Brasil. Assim, na sequéncia deste texto, relataremos o
percurso metodolégico que desenvolvemos para a coleta de dados da pesquisa e 0s

elementos balizadores que utilizamos.
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3 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Toda pesquisa s6 tem comeco depois do fim. Dizendo
melhor, é impossivel saber quando e onde comega um
processo de reflexdo. Porém, uma vez terminado, é
possivel ressignificar o que veio antes e tentar ver indicios
no que ainda ndo era e passou a ser (AMORIM, 2004, p.
11).

Na construcdo de nossa escrita, o didlogo se transforma, ganha novos sentidos,
incorpora novas vozes e, no interior dessa multiplicidade de vozes, produzem-se, ao
mesmo tempo, um conhecimento do objeto e uma singularidade do autor em um fazer
caracterizado pela perspectiva bakhtiniana que se faz enunciativa e polifonica, ou

seja, dialogica.

Ao nos referendarmos na perspectiva bakhtiniana como ancoragem metodoldgica,
temos prioristicamente a ideia de que o ato do fazer sera a todo tempo permeado pela
concepgao de que “a palavra se dirige”. Ela é prenhe de resposta e, analogicamente,
tomada como ponte lancada entre mim e o outro. Nesse pensar, se a palavra se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra, apoia-se sobre o meu interlocutor que néo €,

pois, um interlocutor abstrato.

Considerando o que nos apontou Amorim (2004) no livro “O pesquisador e seu outro”,
realcamos o carater ainda contingente desta etapa de nosso trabalho, uma vez que
trazemos algumas inquietacbes em relacdo a tematica abordada, entendendo que
estudar qualquer tema € adentrar no espaco que o envolve e tomar como pertencentes
a pesquisa todas as implicacdes que a realidade social lhe impde, sociais, culturais

ou historicas.

Pela abordagem dialdgica bakhtiniana, estamos entendendo que o conhecimento é
uma guestao de voz e o objeto tratado €, ao mesmo tempo, objeto ja falado, objeto a
ser falado e objeto falante. O conhecimento que se produz no texto € também uma
guestao de siléncio, ou seja, voz silenciada ou auséncia de voz, pois € tanto pelo
siléncio quanto pela voz que se estara as voltas da producdo de sentido, e a

construcado de sentido de todo o discurso é por definicdo inacabavel.
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Em “Estética da criacdo verbal’ (2003, p. 312), Mikhail Bakhtin propde aos estudiosos
das ciéncias humanas outra forma de fazer pesquisa, ao explicitar que as ciéncias
humanas estudam “[...] o homem em sua especificidade humana [...]", ou seja, em seu
processo de continua expressao e criacdo, como um sujeito concreto, datado,
expressivo, falante, enfim, produtor de textos. Ndo como um fen6meno da natureza,
um objeto mudo que precisa ser contemplado para ser descrito monologicamente,
visto que “[...] o sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado como coisa
porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico” (p. 400,

italico no original).

O outro €, ao mesmo tempo, aquele que quero encontrar e aquele cuja impossibilidade
de encontro integra o préprio principio da pesquisa, gerando, pois, a necessidade de
estranhamento, o olhar para o diferente, para a diferenca. Seja o estranhamento em
busca da verdade para que o pesquisador ndo fique apenas na expectativa da
confirmacao de seus pressupostos, seja no reconhecimento e entendimento de vozes
e siléncios presentes no texto cientifico, seja mesmo no estranhamento atravessado

por um olhar exotopico a questao analisada.

A exotopia € o lugar exterior e esta relacionada com a ideia de acabamento, de
construcdo de um todo, o que implica sempre um trabalho de fixacdo e de
enquadramento, como uma fotografia que paralisa o tempo mas que desigha uma
relacéo de tensédo entre pelo menos dois lugares: do sujeito que vive e olha de onde
vive, e daquele que, estando fora da experiéncia do primeiro, tenta mostrar o que vé
do olhar do outro. Nao se trata do simples reconhecimento da diferenca, mas de um
verdadeiro distanciamento, perplexidade, interrogacdo, em suma, de uma suspensao

de evidéncia.

Destarte, buscamos analisar as relac6es grafofénicas que vém sendo consideradas
adequadas para se avaliar a alfabetizac&o de criangas no Brasil, por meio do conceito
de exotopia para que possamos depreender que a ideia de estranhamento e de lugar
exterior sera o nosso excedente de visdo (BAKHTIN, 2003). Esse posicionamento
ajudou-nos a avancar na compreensdo dos pressupostos tedricos e metodoldgicos

gue orientam a organizacéo dos itens de questdes da Provinha Brasil, os quais s&o
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considerados adequados para avaliar a alfabetizagcdo de criangcas no Brasil. Esse
delineamento do percurso metodolégico nos conduziu, entdo, a um fazer consciente,

responsavel e indicador de que, ao tratar da pesquisa,

[...] ndo existe um principio como ponto de partida, sendo o fato do
reconhecimento real da minha propria participacdo no existir como evento
singular, coisa que ndo pode ser adequadamente expressa em termos
tedricos, mas somente descrita e vivenciada com a participacdo; aqui esta a
origem do ato e de todas as categorias do dever concreto, singular e
irrevogavel (BAKHTIN, 2010, p. 96).

Salientamos ainda que nos orientamos pelo entendimento do processo de
alfabetizacdo tomado por um conceito amplo, um significado abrangente indo para
além do dominio do codigo escrito e se constituindo como pratica discursiva que “[...]
reforga o engajamento do cidadao nos movimentos sociais que lutam pela melhora da
gualidade de vida e pela transformagao social” (FREIRE, 1999, p. 68). Propomos
examinar o instrumento avaliativo Provinha Brasil, tomando a escrita como uma
pratica social e dialdgica que se estabelece entre os sujeitos a possibilitar-lhes “[...]
insercdo no mundo da linguagem escrita e o desenvolvimento da consciéncia critica”
(GONTIJO, 2002, p. 7).

Entender a alfabetizacdo por um conceito amplo é toma-la para além do aprendizado
de técnicas e nao reduzi-la apenas ao dominio do codigo convencional da leitura e da
escrita e das relacdes grafofonicas. E entender que a técnica, seu uso e os sentidos
que produz ndo sdo neutros nem independentes de interesses sociais. E entender
gue, como base dialdgica, a alfabetizacdo adquire cunho politico, pois visa a inserir a
crianca no mundo da linguagem escrita, por meio de praticas de leitura, producéo de
textos orais e escritos e o ensino planejado e sistematico dos conhecimentos sobre o
sistema de escrita da lingua materna portuguesa, incluindo as relacdes sons e
letras/letras e sons (GONTIJO, 2008).

Assim, quando pensamos este estudo na perspectiva apontada, ou seja, discursiva,
entendemos nao ser tarefa facil, uma vez que adentrar ao campo a ser pesquisado
com um estatuto de neutralidade seria algo positivista e contraditorio, se levarmos em
conta o aporte para o qual apontamos, mas o0 conceito de exotopia torna-se aliado na

analise do objeto pesquisado uma vez que consideramos o estudo das relacfes
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grafofénicas como uma condig&o cognitiva, social e constituidora de discursos sobre

a qualidade e cientificidade do ensino inicial da lingua materna.

Entendemos, ainda, que os discursos vigentes tém tratado a alfabetizacdo mais pela
abordagem especifica, ao focar o diagnéstico e classificagdo das habilidades dos
niveis de desempenho dos alfabetizandos. Isso nos pde a pensar que a avaliacdo da
alfabetizacéo, ao assumir cunho politico, ndo podera ser examinada apenas como um
processo técnico de investigacdo, mas sera necessario perscrutar os elementos
humanos, politicos, sociais, culturais e contextuais que ela encerra em um enfoque
responsivo e responsavel, discernindo que nunca sera possivel saber como as coisas
‘realmente” sdo, e que a construcdo que se faz sobre como as coisas séo, na verdade
é criada pela prépria investigacdo e ndo € determinada por certa “natureza” misteriosa
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 58).

A analise dos dados da pesquisa balizada por um olhar exotdpico traz ao pesquisador
a dimenséo do posicionamento, nao diluindo seus valores, tampouco, os valores dos

sujeitos por ele “pesquisados”, mas realga sua responsabilidade ética.

Metodologicamente, nosso estudo podera ser categorizado como uma pesquisa de
natureza qualitativa e de base documental. Essa escolha foi motivada pela natureza
e pelos objetivos da pesquisa que nos dispomos a atingir, assim como também pelas
condicBes estruturais necessarias para responder as questdes de investigacdo que
nos levassem a apreender o objeto de estudo. Assim, pela analise dos documentos,
dispusemo-nos a compreender, embora de forma indireta, a realidade do contexto da

Provinha Brasil a partir da inscricdo dos sujeitos elaboradores dos documentos.

E salutar demarcarmos que, ao nos referirmos aos documentos, partimos da
etimologia da palavra. Documentum é um termo latino derivado de docere, que
significa ensinar. Essa nogcao assume, posteriormente, a conotagdo de “prova’,
largamente empregada no “[...] vocabulario legislativo. No século XVII se difunde, na
linguagem juridica francesa, a expressao titres et documents [enquanto] o “sentido
moderno de testemunho histérico data apenas do inicio do século XIX” (LE GOFF,
1996, p. 462). Na concepcédo positivista de Histéria, para o autor, o documento é
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objetivo, neutro, prova que serve para comprovar fatos e acontecimentos numa

perspectiva linear.

A ideia do documento como monumento, erigida sob os auspicios da Nova Historia,
contrapfe-se a essa acepgao, postulando que toda fonte histérica “[...] exprime o
poder da sociedade do passado sobre a memaria e o futuro” (p. 10). Como produto
de uma sociedade, o documento manifesta o jogo de forca dos que detém o poder.
N&o sédo, portanto, producdes isentas, ingénuas; traduzem leituras e formas de
interpretac&o do vivido por um determinado grupo de pessoas em um dado tempo e
espaco. Desse modo, a modalidade mais comum de documento € a constituida por
um texto escrito em papel, embora tenha havido frequéncia em relagdo a documentos

de outros formatos, o que faz ampliar o conceito de documento.

De acordo com Gil (2010, p. 31), o conceito de documento se amplia “[...] ja que este
pode ser constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou
acontecimento”. Gil (2010) ainda destaca semelhancas entre a pesquisa documental
e a pesquisa bibliografica, em que ambas utilizam dados ja existentes de modo que a

diferenca circundaria a natureza das fontes. Nas palavras do autor,

A pesquisa bibliografica fundamenta-se em material elaborado por autores
com o propdsito especifico de ser lido por publicos especificos. J& a pesquisa
documental vale-se de toda sorte de documentos, elaborados com finalidades
diversas, tais como assentamento, autoriza¢do, comunicacao etc. (GIL, 2010,
p. 30).

Reiteramos que nossa pesquisa se estrutura metodologicamente como uma pesquisa
de natureza qualitativa e de base documental. Ao compilarmos os kits da Provinha
Brasil, nosso corpus documental, encontramos documentos elaborados com
finalidades diversas, por exemplo, de direcionador da correcéo e interpretacdo de
dados, orientador de tarefas para a Secretaria de Educacao, regulador da aplicacao
do teste da Provinha. De posse desses materiais, buscamos dialogar e organizar uma
argumentacgdo logica de ideias que nos possibilitasse compreender e interpretar os
dados que os kits apresentam, pois, como nos diz Michel (2009, p. 36), quanto a
pesquisa qualitativa, “[...] ha uma relacdo dindmica, particular, contextual e temporal

entre o pesquisador e o objeto de estudo”.
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3.1 CONSTITUICAO DO CORPUS E ETAPAS PROCEDIMENTAIS

O nosso corpus é formado basicamente de palavras que ndo sdo nossas nem dos
docentes e nem das criancas que sao avaliadas pela Provinha Brasil. S&o discursos
especificamente oficiais que determinam as instru¢ées a serem seguidas pelos

professores.

Nessa perspectiva, tendo em vista o tema de estudo — analise das relacdes
grafofénicas na Provinha Brasil _, tomamos como analise cinco edi¢fes (2008-2012)
de kits da Provinha Brasil, especificamente as 230 questdes que compdem os kits do
periodo pesquisado. Em cada questdo, o professor/aplicador € conduzido, pela
imagem de um megafone, a ler ou ndo, o enunciado da questao para a crianca. No
instante da aplicacdo do teste, cada questdo tem um comando que direciona se a
guestdo devera ser totalmente lida pelo professor/aplicador, parcialmente lida pelo
professor/aplicador ou lida pelos alunos individualmente. O professor/aplicador &
ainda conduzido a sempre verificar se todos os alunos compreenderam como deverao
marcar a resposta certa, orientar que o0s alunos resolvam a questdo sozinhos,

silenciosamente, e solicitar que ndo mostrem a resposta aos colegas.

O nosso primeiro procedimento metodoldgico foi relacionar todos os documentos que
compdem cada kit da Provinha Brasil. Percebemos que, em algumas edi¢ces, embora
tendo o titulo do documento alterado, as orientacées nele contidas foram diluidas para
torna-lo mais sintético e objetivo. Os Kits da Provinha Brasil sdo compostos por
documentos que buscam, para a efetivacdo do programa, que os gestores das redes
de ensino “abracem a causa” em uma “adesao voluntaria”, de modo que a avaliacéo
seja operacionalizada e corrigida nas proprias instituicdes escolares locais. No Quadro
2, podemos visualizar o elenco de toda a documentacdo apresentada nos kits no
periodo de 2008-2012:
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Quadro 2 — Documentos presentes nos kits da Provinha Brasil (2008-2012)

NOME DOS DOCUMENTOS ANOS
2008 2009 2010 2011 2012
12 22 | 18 | 2a | 18 | 23 | 1a | 2a | 18 | pa
1- Guia de Correcdo e Interpretacao de Resultados X X X X X X X X X X
2- Caderno do Aluno X X X X X X X X X X
3- Reflexdes sobre a Prética X X X X X X X X X
4- Passo a Passo X X X X X X
5- Orientacdes para a Secretaria de Educacao X X X X X X
6- Caderno do Professor/Aplicador X
7- Caderno do Professor/Aplicador |: Orientac8es X X X X X
Gerais
8- Caderno do Professor/Aplicador 1l: Guia de X X X X X
Aplicacdo
9- Guia de Aplicagéo X X X X

Fonte: Brasil, 2008-2012
Elaboracdo da autora
A partir do quadro acima, é possivel verificar que a versdo de 2008, em sua primeira

edicdo, era composta de seis documentos:

= Caderno do Aluno

= Caderno do Professor/Aplicador

= Orientacdes para a Secretarias de Educacéao

= Passo a Passo

= Guia de Correcao e Interpretacédo de Resultados

= Reflexdes sobre a Pratica

Na versao para o ano de 2011 e para o primeiro semestre de 2012, o kit foi reformulado

e 0 numero de documentos reduzido, ficando composto de:

e Caderno do Aluno
o Reflexdes sobre a Pratica
e Guia de Correcéo e Interpretacdo de Resultados

e Guia de Aplicacéo

Os documentos demarcam incisivamente que o intuito é “[...] tornar mais objetivo o
instrumental dessa avaliacdo” (2011, p. 4). A etapa do segundo semestre de 2012 foi
composta apenas por trés documentos:
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e Caderno do Aluno
e Guia de Correcéo e Interpretacao de Resultados

e Guia de Aplicacéo

Ao considerarmos que a Matriz de Referéncia é a concretizacdo da palavra que
articula e instaura uma realidade ideolégica para o campo de reflexdes acerca da
alfabetizacéo brasileira, debrugcamo-nos sobre o segundo documento presente nos
kits das Provinhas e observamos o arcabouc¢o de mudancas e permanéncias ocorridas
na Matriz de Referéncia no curso do periodo pesquisado. Assim, pudemos realizar
uma analise comparativa entre os quadros de descritores das matrizes referéncia em
cada versdo da Provinha, bem como dos respectivos eixos e descritores que

compdem cada Matriz de Referéncia.

Em um terceiro procedimento, esquadrinhamos os testes aplicados nos anos de 2009
a 2012, 2 visitando os documentos para percebermos o que eles nos poderiam
apresentar. Esse procedimento teve por objetivo fazer um paralelo entre cada
descritor/habilidade avaliado/a e cada item de questéo. Para isso, recorremos a Matriz
Referencial para observarmos o quantitativo de questdes que foram avaliadas em
cada descritor da Provinha Brasil, buscando comparar nas provas quantas questdes

foram atribuidas a cada descritor da matriz.

Por fim, em nosso quarto procedimento, delineamos, sob uma dialdgica, os sentidos
construidos acerca dos conhecimentos das relagdes grafofénicas que vém sendo
considerados adequados para avaliar a alfabetizacdo das criancas no Brasil. No
capitulo que segue, explanamos acerca dos resultados que constatamos a partir de

nossas analises aos dados coletados.

23 O esquadrinhamento do ano de 2008 tomamos de empréstimo de Schwartz e Gontijo (2011).
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4 A MATRIZ DE REFERENCIA E OS DESCRITORES DE HABILIDADES DA
PROVINHA BRASIL

As concepcbes de mundo, as crengas € mesmo 0S
instaveis estados de espirito ideoldgicos também nao
existem no interior, nas cabecas, nas “almas” das
pessoas. Eles tornam-se realidade ideoldgica somente
quando realizados nas palavras, nas a¢des, ha roupa, has
maneiras, nas organizacdes das pessoas e dos objetos,
em uma palavra, em algum material em forma de um signo
determinado. Por meio desse material, eles tornam-se
parte da realidade que circunda o homem (MEDVIEDEV,
2012, p. 48).

Nos capitulos anteriores nos ocupamos em caracterizar o objeto de estudo e explicitar
elementos justificadores da importancia de investigacao sobre o instrumento avaliativo
da alfabetizacdo — Provinha Brasil. Abordamos acerca da associacdo do referido
instrumento avaliativo a uma politica internacional de avaliacdo, tracamos um
panorama histérico e tedrico inerente a base linguistica da lingua e nos detivemos em

explicitar os principios metodoldgicos que orientaram a pesquisa.

Notamos que os estudos que analisaram a Provinha Brasil incorreram em analises
dos aspectos macros e dos aspectos politicos de sua implementacéo, o que reforcou
a necessidade de pesquisa sobre a dimensédo linguistica da alfabetizacdo que é

enfocada na avaliacdo e demonstrou todo 0 n0sso interesse por essa tematica.

Nos Ultimos 40 anos, conforme o documento da Unesco, ?* muitos Foéruns tém
discutido a necessidade de melhoria da qualidade da alfabetizacéo. A declaracéo pela
ONU sobre a Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo, com o objetivo de
levar a Educacédo a Todos, gue teve inicio no ano de 2003, estendendo-se até 2012,
expressa, a preocupacdo desse 0Orgado sobre a alfabetizacdo. De acordo com a
declaracdo, “[...] a alfabetizacdo favorece a identidade cultural, a participagao
democratica, a cidadania, a tolerancia pelos demais, o desenvolvimento social e a paz
[..." (MEC/UNESCO, 2003, p. 7). Assim, “[...] por meio da alfabetizagdo, os menos
favorecidos podem encontrar sua voz [...]"” (MEC/UNESCO, 2003, p. 13).

24 Conf. MEC/UNESCO. Alfabetizacdo como liberdade. Brasilia: MEC, 2003.
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Temos, entdo, o eco da ideia também apontada por Graff (1995, p. 50), de que a “[...]
alfabetizacéo cresceu de uma forma que a levou a ser definida pela leitura e néo pela
escrita”, demarcando de forma mais proeminente que lideres sociais e econémicos e
reformadores sociais compreendessem “[...] 0s usos da escolarizacdo e o veiculo da
alfabetizacéo para a promocéo de valores, atitudes e habitos considerados essenciais

para a manuteng¢ao da ordem social”.

Segundo Graff (1995, p. 27), “...] os supostos lugares da alfabetizagdo e da
escolarizacdo ndo sdo nem sacrossantos nem muito bem compreendidos [...] € que é
o interesse historico e social, e ndo os sistemas de I6gica, que determinam o que conta
como conhecimento”. Com base nessas contribui¢des, este capitulo discutira a matriz
de referéncia da Provinha Brasil para problematizar o que tem sido entendido como
parametro para considerar uma crianca alfabetizada em termos de aprendizagens das

relacbes grafofonicas.

Consideramos que, no ambito de discussao e analise da Provinha Brasil, a Matriz de
Referéncia para avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial®®> materializa uma

realidade ideologica para o campo de reflexfes acerca da alfabetizacdo brasileira.

De acordo com o apontado no documento Passo a passo (INEP; CEALE; MEC; CAED,
2008c, p. 8), a Matriz € uma referéncia para a construcdo do teste da Provinha. Foi
estruturada tomando por base o documento do Pré-Letramento; 26 consta de um
conjunto de habilidades fundamentadas na concepcdo de que alfabetizacdo e
letramento sdo processos desenvolvidos de forma complementar e paralela pelas
guais se compreende “[...] a alfabetizacdo como o desenvolvimento da compreensao
das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética e o letramento como as

possibilidades de usos e fungdes sociais da linguagem escrita” (INEP, 2008, p. 8).

As matrizes sdo organizadas por eixos, ou seja, pontos principais, centrais que
sustentam o arcabouco tedrico da avaliagdo. Em cada eixo, sdo denominados alguns

conhecimentos que, por sua vez, sdo organizados em habilidades. Na Matriz de

25 A partir de agora designaremos apenas Matriz de Referéncia.
26 O documento Pré-Letramento/MEC (2007) define o conjunto de capacidades que fardo parte de um
curriculo da escola (Disponivel em file:<///C:/Users/Usuario/Downloads/fasciculo_port.pdf>)
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Referéncia, as habilidades sdo denominadas de descritores e, por isso, sao indicadas
pela letra “D”. Cada descritor tem a funcao de traduzir as habilidades que deverao ser
avaliadas e que deixarao transparecer a associacao feita pela crianca em relagéo aos
conteudos avaliados e as operacdes mentais por elas realizadas ao responderem a

cada questéao.

4.1 A MATRIZ DE REFERENCIA ENTRE MUDANCAS E PERMANENCIAS

As habilidades que a Matriz de referéncia propbe para serem avaliadas se
fundamentam na concepgao de “[...] alfabetizacdo como o desenvolvimento da
compreensao das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética e
letramento como as possibilidades de usos e fungdes sociais da linguagem escrita”
(INEP; CEALE; MEC; CAED, 2008c). Sendo assim, para a organizacdo da Matriz de
Referéncia, foram consideradas imprescindiveis as habilidades que pudessem ser
agrupadas em torno de cinco eixos — compreensao e valorizacdo da cultura escrita,
apropriacao do sistema de escrita, leitura, escrita e desenvolvimento da oralidade. Em
funcéo de questdes metodoldgicas ?’ e limitacdes, pela natureza da avaliagéo, apenas
trés eixos, apropriacdo do sistema de escrita, leitura e escrita, foram considerados na
organizacao da Matriz de Referéncia. A partir de nossas analises, nhotamos que, no

periodo coberto pela nossa pesquisa, mudancas se efetivaram nessas Matrizes.

E importante chamar a atencéo para o fato de que, desde que a Provinha Brasil foi
instituida, em 2008, as mudancas na composicao dos kits, no periodo entre 2008 e
2012, envolveram alteracBes na diminuicdo da quantidade de eixos e descritores
tomados como referéncia na elaboracdo das questdes, alteracdo na quantidade de
instituicbes responsaveis pela elaboracdo da Provinha, na quantidade de questdes

avaliadas e alteracdo na quantidade de documentos que compdem cada kit.

27 De acordo com o documento Guia de Elaboracdo de Itens (MEC/INEP, 2012, p. 11), para a
organizagdo das questfes, a Provinha Brasil utiliza a Teoria de Resposta ao Item (TRI) uma
metodologia que “[...] possibilita a coleta de informagdes que permitem a sistematizagdo e montagem
dos exames e a descricdo das habilidades desenvolvidas pelos participantes do teste, a partir da
analise de uma escala de proficiéncia”
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A Matriz de Referéncia de 2008 foi apresentada com trés eixos: apropriacdo do
sistema de escrita, leitura e escrita. O eixo apropriagdo do sistema de escrita
propunha: avaliar as habilidades dos alfabetizandos em relagdo a compreensao
qguanto as diferencas entre a escrita alfabética e outras formas graficas; verificar seu
dominio de convencdes gréficas, compreendendo, por exemplo, a organizacédo da
escrita da esquerda para a direita e a funcao dos espacos em branco e dos sinais de
pontuacgdo; identificar o reconhecimento do alfabetizando de unidades fonolégicas,
como rimas, silabas, terminacdes de palavras; verificar se o alfabetizando identifica
as letras do alfabeto, compreendendo as suas diferentes formas de apresentagéo
gréfica, e se compreende a natureza alfabética do sistema de escrita, ao demonstrar
dominio das relacdes regulares e irregulares entre as letras e seus sons (INEP; MEC,;
CEALE; CAED, 2008c).

O eixo leitura considerou, dentre outras habilidades, o saber do alfabetizando de
decodificar palavras e textos escritos; realizar leituras globais por intuicdo ou, ainda,
ler de modo mais aprofundado e proveitoso, identificando finalidades do texto em
funcdo do reconhecimento do seu suporte (meio de veiculagcdo) ou caracteristicas
graficas; localizar dados explicitos e realizar inferéncias sobre o contetudo do texto;
estabelecer relacdes entre partes do texto e ler com fluéncia e expressividade (INEP;
MEC; CEALE; CAED, 2008c).

Com referéncia ao eixo escrita, 0 documento Passo a passo (2008c) indica que € pela
Provinha “[...] como producgao que vai além da codificacao”, a se traduzir em atividade
social. O documento destaca que, para ser um escritor competente, € necessario
desenvolver desde habilidades no nivel da codificacdo de palavras formadas por
silabas simples (consoante-vogal) e complexas (consoante-vogal-consoante, ou
consoante-consoante-vogal, por exemplo), até escrever bilhetes, cartas, historias,

entre outros géneros.

A matriz de 2008 foi organizada em 17 descritores, seis referentes ao eixo apropriagao
do sistema de escrita, oito descritores relacionados com o eixo leitura e trés
avaliadores do eixo escrita. Com essa disposi¢ao de descritores, o teste foi organizado

com 27 questdes em cada edi¢cdo do ano de 2008.
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No ano de 2009, foi realizada uma reformulacdo (APENDICE B) entre os descritores
de habilidades da Matriz de Referéncia. A reformulacdo suprimiu as questdes
avaliativas referentes ao eixo escrita e modificou o quantitativo de questdes. No ano
de 2009, o teste foi composto de 24 questdes. De acordo com nossas observagoes,
notificamos que as mudancas foram empreendidas em funcdo de limitacdes técnicas.
Essas se deram em vista das caracteristicas especificas do instrumento avaliativo e
da metodologia utilizada na Provinha Brasil, resultando na modificacéo da duragéo do
teste no momento da aplicacdo, em questdes de multipla escolha e na reducéo do
namero de questdes de modo a ndo tornar o teste muito extenso, o que e proporcionou
maior controle da mediacdo do professor/aplicador na aplicacdo do teste (INEP;
DAEB; CGSNAEB, 2011d). Sendo assim, suprimiram-se “[...] itens de escrita no Teste
1 e, desta forma, o terceiro eixo [escrita] ndo foi contemplado nesta primeira etapa da
avaliagdo” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2009c, p. 13). O eixo “escrita’” ndo foi so
eliminado da primeira etapa da avaliacdo de 2009, também deixou de ser contemplado

nos anos subsequentes.

Com a reformulacéo de 2009, o descritor D1, para o periodo 2009-2012, se formou a
partir da juncédo dos descritores D1, D2 e D4, de 2008. Esse descritor, D1, estaria
relacionado com a habilidade de reconhecer letras e estaria diretamente associado a
capacidade de diferencia-las de outros sinais graficos, identificando-as pelo nome ou
reconhecendo os diferentes tipos de grafia das letras. Situacdo semelhante de
agrupamento também foi efetuada com os descritores D10 e D11, de 2008, que, na
Matriz de Referéncia de 2009, se tornou o descritor D7. Também foi constata situacéo
de desmembramento em que, a partir do descritor D8, de 2008, surgiram 0sS

descritores D5 e D6 que comp&em a Matriz do periodo de 2009-2012.

O descritor D3, de 2008, referente a reconhecer palavra como unidade grafica, nao foi
contemplado no periodo de 2009-2012, o que também aconteceu em relacdo ao
descritor D13, referente ao reconhecimento de ordem alfabética. Assim, como no
estudo de Endlich (2014), chamamos a atengdo para as mudancas e permanéncias
ocorridas na Matriz Referencial entre os anos 2008 e 2009 e destacamos que a
diminuicdo na quantidade de descritor ndo implicou necessariamente a ndo avaliagcao
da habilidade proposta pelo descritor, ocorrendo o agrupamento de alguns descritores

ou o desmembramento de outros.
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De acordo com os documentos do kit da Provinha, em 2009 foi feita a ressalva de que
0 Orgdo responsavel pela elaboragéo desse teste, ou seja, o0 Inep, estaria empenhado
em categorizar as respostas dos alunos aos itens de escrita, de maneira a estruturar
uma grade de correcdo que possibilitasse “[...] uma interpretacdo mais proveitosa
desses itens, de acordo com os propositos da Provinha Brasil” (INEP; DAEB;
CGSNAEB, 2009j, p.15). Entretanto, isso ndo aconteceu e, nos anos 2010, 2011 e
2012, ndo houve mais referéncia ao eixo escrita, e a Matriz de Referéncia, a partir do
ano de 2009, passou a ser organizada em dois eixos apropriacao do sistema de escrita

e leitura.

As mudancas operadas contribuiram para reduzir conhecimentos acerca do sistema
de escrita alfabético-ortografico. A avaliagdo da alfabetizacdo, a partir de 2009,
restringe-se ao reconhecimento de letras, de silabas e de relacbes fonemas e

grafemas.

Para Gontijo (2012), o programa de avaliacdo da alfabetizacdo instituido pelo MEC
tem origem em organismos internacionais que priorizam a alfabetizacdo como um
conjunto de competéncias autbnomas que considera essa etapa da formacdo uma
“liga” necessaria a obtencao de metas. Desse modo, a Provinha Brasil, como fruto de
toda uma “vontade politica”, enfatiza a aprendizagem de unidades abstratas da lingua,
em que lingua/linguagem é tomada como sistema pronto e acabado; a leitura é
entendida como decodificacédo; o texto, apenas uma enunciacdo monoldogica e, por
isso, o instrumento avaliativo apresenta limites quanto a avaliacdo do eixo escrita. A
Provinha Brasil avalia em maior proporcao a leitura, justificando que, de acordo com
os documentos apresentados nos Kits, razfes técnicas levaram a limitacéo avaliativa

em relacdo ao eixo escrita.

Como os documentos que compdem o kit assinalam a Provinha Brasil como
importante acao para incidir mudancas nas praticas alfabetizadoras, entendemos que
essas reducgdes contribuiram para reduzir conhecimentos sobre a linguagem escrita
trabalhada nas escolas. Nessa logica, a Matriz de Referéncia, a partir de 2009, pode
induzir a préaticas alfabetizadoras que valorizavam a formacdo das criancas apenas

como leitoras decodificadoras de textos e, dessa forma, ndo possibilita que a
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alfabetizacdo insira as criangas em processos de usos da linguagem escrita em suas

diferentes formas de existéncia na sociedade.

Sobre os efeitos dessa ac¢do pedagdgica no trabalho com as criancgas, Gontijo (2012,
p. 620) alerta que

A crianca que é submetida ao teste faz um trabalho de identificacdo das
unidades fonéticas em palavras e de reconhecimento das formas lexicais
(palavras) e gramaticais (decodificagdo de frases e pequenos textos). Desse
modo, ela age sobre sua lingua de uso cotidiano como se ela fosse uma
lingua morta.

O teste da Provinha de 2008 focou na avaliagcdo de habilidades do alfabetizando em
distinguir o que é letra, identificando tipos de grafia, variacdes de letras, silabas e
relagcbes som e letra. No periodo 2009-2012, essas prioridades ndo foram alteradas,
porém o total de descritores apresentados na Matriz de Referéncia do ano de 2008 foi
se modificado em 2009, passando a trés para avaliar o eixo apropriacdo do sistema
de escrita e sete para o eixo leitura. Além disso, na Matriz do periodo 2009-2012, foi

suprimida a avaliacéo da habilidade de reconhecer palavras como unidade grafica.

Dentre o total de descritores referentes ao eixo apropriacdo do sistema de escrita, o
item reconhecer palavras como unidade grafica (D3), que aparece em 2008, foi
retirado em 2009. O descritor D5, Identificar silabas de palavras ouvidas e/ou lidas,
de 2008, passou a ser o0 D2 Reconhecer silabas, em 2009, isto €, avaliar a habilidade
de identificar o nimero de silabas que formam uma palavra por contagem ou

comparacao das silabas de palavras dadas a partir de imagem.

O descritor D6, Identificar relacdes fonemas/grafemas (som/letra), de 2008, foi
detalhado em 2009 como o descritor referente a habilidade de identificar em palavras
a representacao de unidades sonoras como: vogais nasalizadas; letras que possuem
correspondéncia sonora unica (ex.. p, b, t, d, f); letras com mais de uma
correspondéncia sonora (ex.: “c” e “g”); silabas. A partir do detalhamento, em 2009,
passou a ser nomeado por D3, Estabelecer relagcdo entre unidades sonoras e suas

representacgdes graficas.
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O eixo leitura, em 2008, foi avaliado por meio de oito descritores e, em 2009, por sete.
O D7 Ler palavras, de 2008, tornou-se o D4, de 2009, porém exposto de forma mais
descritiva, ou seja, referindo-se a habilidade de Identificar a escrita de uma palavra
ditada ou ilustrada, sem que isso fosse possivel a partir do reconhecimento de um
Unico fonema ou de uma Unica silaba. O descritor D8 que, em 2008, se referiu a
localizar informag&o em texto, subdividiu-se, em 2009, nos descritores D5, ler frases
e D6 localizar informacéo explicita em textos, de modo a se referendar a leitura de
palavras e a localizacdo de informacdes em textos curtos. O D9, de 2008, Inferir
informacao, tornou-se, na matriz de 2009, o ultimo descritor. Os descritores D10 e
D11, referentes a identificar e antecipar o assunto de um texto, sdo condensados no
descritor D7, em 2009. O descritor D12, de 2008, sobre a identificacdo da finalidade
de um texto, equiparou-se ao descritor D8 de 2009. O descritor D13, de 2008, nao foi
considerado na matriz de 2009. J& o descritor D14, de 2008, sobre o estabelecimento
de relacbes de continuidade, revelou-se como o descritor D9, “estabelecer relacéo

entre partes do texto”, na matriz de 2009.

O eixo escrita foi analisado, na Matriz de 2008, por meio de trés descritores, D15, D16
e D17, nos quais foram avaliadas as habilidades de escrever palavras, frases e textos,
respectivamente. Na matriz do periodo 2009-2012 e nos anos sequentes, 0 eixo
escrita ndo foi contemplado, demonstrando, assim, a limitacdo apresentada pelo
instrumento avaliativo em avaliar o referido eixo, bem como em construir itens com ele

relacionados.

Como é possivel constatar pelo quadro apresentado, no periodo 2009-2012, foi usado
0 mesmo modelo de Matriz, sendo operada uma Unica mudanca, em 2012, quando,
do eixo apropriacdo do sistema de escrita, foi retirado o item vogais nasalizadas.
Sendo assim, é possivel inferir que, em 2012, a Provinha Brasil considerou na
avaliacdo o reconhecimento apenas de cinco sons vocalicos, desconsiderando, com
isso, as especificidades e diferencas entre a fala e a escrita. A comparacao que
fizemos entre as matrizes nos permitiu visualizar que as mudancas foram pequenas.
Desse modo, concordamos com Gontijo (2014, p. 115), quando afirma que “[...] ha
uma reducao dos descritores, com permanéncia daqueles que induzem a praticas que
privilegiam as unidades abstratas da lingua”. Além disso, a reducao se d4 também na

avaliacdo da aprendizagem da nasalidade que €, como aponta Simdes (2006), uma
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das particularidades importantes e distintivas da linguagem e de grande dificuldade
fonoldgica. Portanto, a Provinha € uma politica de avaliagdo que avalia aprendizagens

mais simples.

Outra consideragdo que fazemos diz respeito ao fato de que a organizacdo dos
descritores e de suas respectivas habilidades permeou quatro unidades: a letra, a
silaba, a frase e o texto. O eixo apropriacdo do sistema de escrita gradualmente focou
no reconhecimento de letras (D1), na identificacdo de silabas e na identificacdo de
letras em palavras. O eixo leitura também seguiu a mesma linearidade, priorizando
inicialmente a leitura de palavras (D4), em seguida, a leitura de frases e a localizacao

de informacao em textos.

Essa estruturacdo gradual nos permite inferir que a linearidade sequencial da matriz
busca delinear, por meio das etapas letra, silaba, palavra, frase e texto, a ratificacao
da ideia de que a avaliacdo da alfabetizacdo parte do pressuposto de que a

apropriacao do sistema de escrita € gradual e progressiva.

Reiteramos, assim como Endlich (2014), que, desse modo, a Matriz presente entre 0s
documentos do kit da Provinha Brasil, coaduna com a andlise de Schwartz e Gontijo
(2011, p. 181) de que a Provinha “[...] trata de uma avaliacdo que envolve uma anélise
interpretativa do progresso das criangas” e, como destacou Endlich (2014, p. 127),
“[...] em sintese, a Provinha, em seu primeiro eixo, abstrai a alfabetizacéo das praticas

sociais e também da sua dimensao politica”.

Observamos também a constituicdo de uma linearidade em relacdo a apresentacéo
do eixo leitura, havendo, pois, uma gradacdo das unidades utilizadas em que o
destaque dado as palavras visava a utiliza-las como contexto linguistico, porém nao
tomadas como “[...] unidades da comunicagdo discursiva, mas como unidades da
lingua” (GONTIJO, 2014, p. 120), o que favorece o entendimento de que 0s recursos
linguisticos seriam neutros e, desse modo, conforme destacou Gontijo (2011, p. 182),
a abordagem que € dada a leitura “[...] ndo favorece a compreensédo de que 0s
recursos linguisticos possuem entonacgéo expressiva, autoria, finalidades construidas

pelos sujeitos nas situagdes de uso da linguagem”.
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O documento Guia de Interpretacao de resultados (2011h) destaca que, na Provinha,
a leitura é entendida como atividade individual, inserida num contexto social que
envolve “[...] capacidade relativa a decifracdo, a compreensdo e a producdo de
sentido”. Ressalta, ainda, a necessidade de o alfabetizando desenvolver diversas
habilidades, como “[...] ler palavras, localizar informacdes explicitas em frases ou
textos; realizar inferéncias, reconhecer assunto de um texto; reconhecer finalidades
dos textos; estabelecer relacdo entre partes do texto” (INEP; DAEB; CGSNAEB,

2011h, p. 8).

Portanto, essa linearidade gradual na avaliagcdo da leitura, que primeiro parte da
avaliacdo do que é considerado mais simples, ou seja, a leitura de palavras com base
na decodificacdo, depois de frases e textos para identificar informacdes, segue para
se compreender o assunto do texto, apos a identificacao da finalidade, verificacdo de
relacbes entre partes do texto para, em Uultima acado, realizar a inferéncia da
informacéo, isto €&, realizar, por meio da leitura, a habilidade considerada mais dificil,
gue converge com a tomada de posicédo de que a leitura se efetiva apenas por meio
de uma compreensao passiva em que, “[...] pela percepcéo do signo como objeto-
sinal: correlativamente, o reconhecimento predomina sobre a compreensao’
(BAKHTIN, 2004, p. 99). Bakhtin ja afirmara que a compreensdo € momento
importante no processo da leitura, mas ha que se considerar, assim como destacou
Endlich (2014, p. 132), que a leitura

[...] ndo pode se restringir a isso, pois o leitor precisa construir uma posi¢ao
ativa e responsiva em relacdo ao lido. Se a leitura se reduz a compreensao,
ela é entendida apenas como reconhecimento/identificacdo de sentidos
construidos pelo escritor.

Até aqui nos dedicamos a tratar da Matriz de Referéncia, o instrumento que delimita
as habilidades que devem ser avaliadas pela Provinha Brasil. Verificamos suas
nuances e comparamos 0s quadros de descritores, na intenséo de fazermos a analise
das mudancas e permanéncias da Matriz. Os descritores que compdem a Matriz
indicam o que é eleito como prioritario pela Provinha Brasil para se considerar a

crianca alfabetizada.
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Nas péaginas que seguem, buscaremos comparar cada descritor da Matriz em sua
relacdo com a quantidade de questdes, para verificar a énfase que é dada a cada
descritor da Matriz de Referéncia e, assim analisarmos o foco da avaliagdo proposto
pela Provinha Brasil para se considerar a criancga alfabetizada.

4.2 OS DESCRITORES DE HABILIDADES DE ALFABETIZACAO DA PROVINHA
BRASIL

De acordo com o Inep, quando se organiza a Matriz de Referéncia para a avaliagao
da alfabetizacéo, esta foca habilidades essenciais de alfabetizac&o e letramento, em
gue se propOe averiguar os conhecimentos esperados que os alunos tenham
adquiridos apos o inicio do processo de alfabetizacéo. Entretanto, pela afirmacéo do

instituto, a referéncia de forma alguma deve substituir o curriculo da escola.

A Matriz de Referéncia da alfabetizacdo é composta por descritores de habilidades a
serem desenvolvidas. Os descritores de habilidades sdo os parametros compositores
da Matriz de Referéncia propostos para aludir a todos os assuntos, temas e conceitos
eleitos como os mais adequados para se avaliar “[...] a alfabetizacdo e o letramento
inicial dos estudantes” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2009c).

Essa proposicdo nos leva a refletir acerca do conceito de habilidade, palavra que
provém do termo latino habilitatis e se refere a capacidade e a disposicao para (fazer)
algo. De acordo com o Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora, a habilidade
€ aquilo que uma pessoa executa com talento e destreza e o enredo disposto com
engenho, artimanha e pericia. Por outras palavras, a habilidade € o grau de

competéncia de uma pessoa relativamente a um determinado objetivo.

De acordo com Saviani (2007, p. 435), “[...] atingir os objetivos especificados, isto €,
tornar-se capaz de realizar as operagOes por eles traduzidas, significa adquirir as
competéncias correspondentes”. E o autor chama a atenc¢éo para o fato de que essa
urgéncia na execucdo de tarefas € subsumida pelo que ele nomeia de “pedagogia do

aprender a aprender” que, visceralmente, como destaca, apresenta como objetivo
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[...] dotar os individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam
ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as préprias necessidades
de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios sujeitos
gue, segundo a raiz etimolégica dessa palavra, se encontram subjugados a
‘mao invisivel do mercado’ (SAVIANI, 2007, p. 435).

Ajustar-se as condi¢Bes de uma sociedade, ou seja, adaptar-se a ado¢cédo da Matriz
de Referéncia a seus descritores estaria cumprindo esse papel, uma vez que se pode
definir a ordem de relevancia do conhecimento sobre alfabetizacdo a ser
desenvolvido, condicionando a sequéncia e até o ritmo do processo de maneira a levar
a um empobrecimento nos conhecimentos que serdo aprendidos pelas criancas na

fase inicial de escolarizacao.

Conforme Gontijo (2014, p. 130), esse empobrecimento nos conhecimentos se
denotaria correlata e dramaticamente ao desenvolvimento/aquisicdo de capacidades
e habilidades relativas a alfabetizacdo, pois, como afirmou a autora, “[...] quando se
trata das ‘capacidades’ e ‘habilidades’ relacionadas com a apropriacdo da escrita
(alfabetizagdo)” ha que se questionar “[...] as possibilidades de as criangas virem a ter
condicBes de pelo menos fazer uso delas em situacdes sociais [ou mesmo] [...] se
essas capacidades s@o capazes de constituir bases para aprendizagens futuras” (p.
130).

Partindo dessas consideracfes, apresentamos o esquadrinhamento que realizamos
nos testes aplicados nos anos de 2009 a 2012, %8 em que, visitando os documentos,
buscavamos compreender o0 que o0s eles poderiam nos apresentar. Esse
procedimento teve por objetivo fazer um paralelo entre cada descritor/habilidade
avaliado/a e cada item de questédo, para averiguarmos quais eixos e descritores foram
mais avaliados e quais foram menos avaliados. Na elaboracdo do esquadrinhamento,
fizemos um comparativo entre cada descritor das Matrizes de Referéncia e as 230

guestdes avaliadas no periodo analisado.

28Em relacdo ao ano 2008, ja fora realizado por Schwartz e Gontijo (2011) e apresentado no artigo
“Alfabetizacdo, letramento e apolitica diagnoéstica no Brasil”. Conf.. ZACCUR, Edwiges (Org.).
Alfabetizacéo e letramento: o que muda quando muda o nome? Rio de Janeiro: Rovelle, 2011. Na
constituicdo de nosso texto, tomaremos de empréstimo o esquadrinhamento do ano de 2008 realizado
por Schwartz e Gontijo.
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Em cada uma das questbes, quando aparece a figura de um megafone, o
professor/aplicador € conduzido a ler o enunciado da questdo para a crianca e, no
instante da aplicacdo da prova, essa leitura devera ainda observar se a questédo
devera ser totalmente lida pelo professor/aplicador, parcialmente lida por ele ou lida
pelos alunos individualmente. O professor/aplicador é ainda conduzido a sempre
verificar se todos os alunos compreenderam como deverdo marcar a resposta certa,
orientar para que resolvam a questdo sozinhos, silenciosamente, e ndo mostrem a

resposta aos colegas.

A partir das edicbes de 2010, cada questdo presente no “Caderno do
Professor/Aplicador: guia de aplicagcado” passou a ser acompanhada de um comentario
gue orientava o professor/aplicador a respeito do que a questdo estaria avaliando,
bem como qual habilidade a crianca deveria desenvolver para resolver a questao

proposta, como mostra a Figura 1.

Figura 1 — Questao 6 retirada do teste aplicado em 2012/1

Questéo 6: Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instru¢do em que aparece o megafone. Repita
a leitura, no maximo, duas vezes.
Para se referir a palavra “silaba” utilize o nome a que seus alunos estéo habituados (silaba, parte, pedacinho etc).

< %) Faga um “X” no quadradinho em que aparece a primeira siflaba do nome da
figura que vocé esta vendo.

(A} _‘_‘_ [=d]
By Jwi
(cy e

(o tamy-

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 1. (2012b).

A questdo apresentada propunha avaliar a habilidade de reconhecer silabas ao
solicitar que o aluno avaliado fosse capaz de identificar a primeira silaba da palavra
representadora do objeto desenhado para relaciona-la com uma das alternativas
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apresentadas. Assim, a partir do que nos mostra a Figura 1, podemos inferir que todo
esse detalhamento nas orientacdes passadas ao professor/aplicador tem por objetivo

garantir que néo se dé margem de insucessos na execucao da avaliagéo.

Como dissemos acima, o esquadrinhamento de questdes referentes ao ano 2008
Schwartz e Gontijo (2011) ja o fizera. Aqui o reproduzimos, por meio do Quadro 3,
para mostrar a forma como as autoras relacionaram as questdes da Provinha Brasil

com os descritores da Matriz de Referéncia.

O quadro apresenta a separacao por eixo, a descricdo dos descritores, o quantitativo
das questdes distribuidas nas duas edi¢des do ano de 2008 e o total de questdes por
habilidade. Ressaltamos que acrescentamos uma coluna ao quadro para totalizar as
guestdes por eixo para que assim pudéssemos ter uma visao ampla de qual eixo foi 0
mais contemplado na avaliacdo realizada em 2008. Na sequéncia, apresentamos o
Quadro 3.

Quadro 3 - Esquadrinhamento de questdes do ano 2008 (SCHWARTZ; GONTIJO, 2011)

EIXO DESCRITOR DE HABILIDADE QUESTOES | QUESTOES Total Total por
2008/1 2008/2 por eixo
habilidade
o D1 - Diferenciar letras de outros sinais gréficos, | 10 14 02
© como 0s numeros, sinais de pontuacéo ou de
8 | outros sistemas de representacéo
G | D2 - Identificar letras do alfabeto 3 3 02
o & | D3- Reconhecer palavras como unidade gréfica | 4,5,7,9 5,7,10, 13 08
S 3 | D4 - Distinguir diferentes tipos de letras 17 11 02
2 © [ D5 - Identificar silabas de palavras ouvidas | 11, 14, 16 | 9, 15 05 29
2 £ | e/ou lidas
S ® | D6 - Identificar relacdes fonema/grafema 1,6,8,12, |1, 2, 6, 8, 10
< o | (som/letra) 15 12
D7 - Ler palavras
D8- Localizar informagdo em textos 20,21 18, 19, 20 05
D9- Inferir informacéo 19, 24 21,24 04
D10. ldentificar assunto de um texto lido ou 16, 23 02
ouvido
g D11- Antecipar assunto do texto com base em | 23 17 02
= titulo, subtitulo, imagens
hrt D12- Identificar a finalidade do texto pelo 13, 18, 22 4,22 05 18
reconhecimento do suporte, do género e das
caracteristicas graficas
D13- Reconhecer a ordem alfabética
D14 Estabelecer relacdes de continuidade
tematica
© D15- Escrever palavras 25, 26 25, 26 04
5 D16- Escrever frases 27 27 02 06
i D17- Escrever textos.

Fonte: Schwartz e Gontijo (2011)
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A Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de 2008 foi organizada com trés eixos:
apropriagao do sistema de escrita, leitura e escrita. O Quadro 3 mostra que 0 eixo
Apropriacdo do sistema de escrita apresentou seis descritores e foi 0 mais avaliado
com vinte e nove questdes. O eixo Leitura foi avaliado a partir de oito descritores e
por meio de dezoito questfes. O eixo Escrita, constituido de trés descritores, foi

avaliado por meio de seis questdes.

Tomando por base esse quadro e considerando que o objetivo principal de nosso
estudo é verificar os tipos de relacdes grafofénicas que tém sido priorizados e
considerados adequados para avaliar a alfabetizacéo de criancas no Brasil, por meio
da Provinha Brasil, focamos singular atencdo no eixo apropriacdo do sistema de

escrita, observando-o na edicdo de 2008 e no periodo de 2009-2012.

4.3 O EIXO APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA NO ANO DE 2008

De acordo com o que fora destacado por Schwartz e Gontijo (2011), no eixo
apropriacao do sistema de escrita, além de uma maior concentracéo de questdes para
avaliar a habilidade da crianca em identificar relacbes som/letra, também se notou
uma preferéncia em analisar questfes nas quais a crianca apresentasse habilidade
em reconhecer palavras como unidade grafica, tomando por base palavras
descontextualizadas que representassem um padrao silabico?® que seguisse normas
estruturais CV (consoante-vogal), CCV (consoante-consoante-vogal), CVV
(consoante-vogal-vogal) e CVC (consoante-vogal-consoante) ou questdes que

priorizassem induzir a crianca a identificar letras iniciais de alguns vocébulos.

Os descritores do eixo apropriacdo do sistema de escrita de 2008 foram: diferenciar
letras de outros sinais graficos, como os numeros, sinais de pontuacao ou de outros
sistemas de representacdo; identificar letras do alfabeto; reconhecer palavras como

unidade grafica; distinguir diferentes tipos de letras; identificar silabas de palavras

29 De acordo com Collischonn (2001, p. 107), a lingua portuguesa apresenta 13 padrdes silabicos, a
saber: € (V); ar (VC); ins-tan-te (VCC); ca (CV); lar (CVC); mons-tro (CVCC); tri (CCV); trés (CCVC);
trans-por-te (CCVCC); au-la (VV); lei (CVV); grau (CCVV); claus-tro (CCVVC).
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ouvidas e/ou lidas: e identificar relacdes fonema/grafema (som/letra). Na sequéncia,

temos alguns apontamentos sobre cada um dos descritores.

4.3.1 D1 _ Diferenciar letras de outros sinais graficos, como 0os nameros, sinais
de pontuacgédo ou de outros sistemas de representagcéao

O descritor D1, diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais
de pontuacao ou outros sistemas de representacéo, foi avaliado em duas questoes.
Distinguir a diferenga entre o que vem a ser letras e outros sinais graficos é um
momento importante na apropriacéo do sistema de escrita. A propria nog¢ao de sistema
de escrita é basilar no processo de alfabetizacéo, pois, a partir da no¢ao do que venha
a ser o sistema de escrita, a crianca passa a compreender que usamos determinados

e distintos sinais para nos fazer comunicar ou nos fazer lembrar de algo.

De acordo com Cagliari (2008), os sistemas de escrita podem ser caracterizados em
sistemas que se baseiam no significado das palavras, que deram origem as chamadas
escritas ideograficas, e em sistemas que se baseiam em representar os significantes.
Os significantes representam os sons da lingua e dai surgiram as escritas
fonograficas, que “[...] dependem essencialmente dos elementos sonoros de uma
lingua para poder ser lido e decifrado” (CAGLIARI, 2008, p. 115).

A base do sistema de escrita da lingua portuguesa é a letra, “[...] apesar de nossa
escrita conter numeros, siglas, sinais ideograficos” (CAGLIARI, 2008, p.119). O nosso
sistema de escrita é alfabético-ortografico e representa os sons da fala e os fonemas.
A distincéo desses diferentes sinais precisa ser compreendida para que se recuperem

todos os sentidos da escrita, pois, conforme Cagliari (2008, p. 119),

Existem fatos fonéticos da fala que o nosso sistema de escrita ndo dispde de
recursos para representar. Esses aspectos precisam ser recuperados pelo
leitor. Se ele ndo souber fazé-lo de maneira adequada, nunca sera um bom
leitor. [...] Isso deve ser feito com automatismo semelhante aquele usado para
a producéo normal da fala, caso contrério a leitura ndo serd feita de maneira
normal, com velocidade adequada, prejudicando a compreensao.

As dificuldades no processo de aprendizagem da leitura e da escrita na alfabetizacéo

decorrem da complexidade do sistema alfabético-ortografico, pois esse envolve
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compreender as diferencas entre fala e escrita. Aprender a linguagem escrita envolve
compreender e reconhecer o0s sinais graficos que nao sdo conversiveis em sons, por
exemplo, os sinais de pontuacgao, os sinais de acentuacao, as letras que nao tém som
e, ainda, caracteristicas como 0s espacos em branco entre as palavras e as relacdes
grafofénicas. O aprendizado dessas relacbes requer compreender que ndo ha
correspondéncia entre o niumero de sons (fonemas) e o numero de letras (grafemas),

uma vez que na lingua portuguesa ha mais fonemas do que letras.

No ano de 2008, o descritor D1 foi avaliado em duas questdes nas quais se prop0s
averiguar a habilidade das criancas em diferenciar as letras dentre nimeros, placas

de carro, icones, sinais de pontuagéo.

Cada uma das questdes orientava o professor/aplicador a ler apenas o titulo da
atividade para a crianca, deixando que a leitura e a interpretacdo das alternativas
ficasse a cargo dos alunos. Cada crianca deveria, pois, marcar com um X a alternativa

em que aparecessem somente as letras, como mostra o exemplo que segue.

Figura 2 — Questdo 14 retirada do teste aplicado em 2008/2

Questdo 14: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos a SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no méaximo, duas vezes.
{-‘”‘ Faga um X no guadrinho abaixo da placa que tem apenas letras.
"o comiTa A CcCOMO ESTOU
AR .ss;a DIRIGINDO?
B 0800-282-1856
»y [ e ]
RESTAURANTE .
BOM SABOR e
< ] © [

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 2. (2008m, p. 24)

A questao avalia se a crianga sabe distinguir letra de outros caracteres, como sinais
de pontuacgdo, numeros, ideograma e placas. Assim se faz importante diferenciar as

letras entre si e com relagcdo a outros sinais e marcas de escrita, pois as criangas
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encontram material escrito em toda parte e podem perceber que a escrita ndo é feita
apenas de letras. De acordo com o que apontou Lemle (2007, p. 7), € com 0 processo
de alfabetizacdo que a crianga passa a saber “[...] 0 que representam aqueles
risquinhos pretos em uma pagina branca” e passa a compreender como funcionam os

demais sinais.

De acordo com Cagliari (1998), saber a diferenciacdo entre as letras que aparecem
em uma sequéncia presente numa palavra é mais facil com letras de férma do que
com letras cursivas. Desse modo, a questéo aqui discutida apresenta certas limitagdes
guanto a sua proposicao, pois, uma vez que todas as letras sdo de forma e
maiusculas, ndo apresentam variagao e nem discriminacao, indicando que a questao
incide no que € mais simples e mais visivel para as criancas. Ou seja, por meio dessa
guestdo, é demonstrado que a Provinha Brasil trabalha a partir de conhecimentos

mais simples.

4.3.2 D2 _ Identificar letras do alfabeto

As letras sé@o unidades gréaficas que, representando os sons vocalicos e 0s sons
consonantais que constituem as palavras de nossa lingua, apresentam categorizacéo
grafica e funcional. O conhecimento sobre o nome das letras esta diretamente
associado ao que Cagliari (1998) chamou de principio acrofénico, ou seja, a
associacao que se faz entre o nome da letra e 0 som que a caracteriza. Desse modo,
“no nome ‘bé’, da letra ‘B’ encontramos o som ‘b’, que € o som mais comum que essa
letra assume [...] isso acontece com praticamente todas as letras” (CAGLIARI, 1998,
p. 124). Na sequéncia segue um exemplo de uma das questfes que avaliaram o D2

identificar letras do alfabeto.
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Figura 3 — Questéo 3 retirada do teste aplicado em 2008/2

Questdo 3: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece 0
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

<3 Faga um X no quadrinho onde estiic escritas as letras P D V.

W[ JUTF
®[llPDV
o[ ]aoOoF

™[ ]BTF

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 2. (2008m, p. 13)

Na questdo avaliada foi solicitado que o professor(a)/aplicador(a) ditasse trés letras
gue as criancas deveriam identificar nas alternativas. As opcdes de resposta para a

guestao também apresentavam a sequéncia de trés letras maiusculas.

Pela sequéncia de letras, pdde-se notar que a avaliacéo prioriza analisar a capacidade
de a crianca reconhecer letras com base no principio acrofénico. Ou seja, a crianca é
avaliada a partir da capacidade de reconhecer letras pelo nome em palavras que séao
ditadas pelo professor/aplicador. Além disso, vale destacar que a questdo focaliza
letras que representam um unico som, independentemente do contexto em que elas
ocorrem. Isso parece indicar que o parametro para analisar a crian¢a na alfabetizacéo
€ o dominio do que se considera mais facil para ela aprender, ja que as trés letras do

alfabeto sdo grafemas que representam sempre os mesmos fonemas.

A questdo desconsidera que os valores sonoros dos trés grafemas que estdo sendo
cobrados para as criancas possuem seus sons definidos a partir do apoio de vogais

que os acompanham.
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4.3.3 D3 - Reconhecer palavras como unidade grafica

A avaliacdo de palavras esteve presente na Provinha de 2008 nas questbes que
avaliaram o descritor D3, reconhecer palavras como unidade grafica, somando um
total de oito, sendo sete questdes solicitando que a crianga relacionasse o desenho
com uma das alternativas referentes ao nome do desenho apresentado e uma que
indicou uma frase constituida de sujeito e predicado, na qual a crianca deveria contar

a quantidades de palavras que havia na frase.

A proposigéo de questdes com desenho foram sete. Dentre essas, em duas, a crianga
teve que identificar, sozinha, qual era o desenho e, em seguida, marcar a opgao
referente a ele. Em outras cinco questdes, apesar de haver a ilustracdo do desenho,
o professor ditava o nome deixando a cargo da crianga reconhecer e marcar a opgao
da palavra concernente a figura. Abaixo trazemos duas questdes como exemplo do

discutido.

Figura 4 — Questdo 4 retirada do teste aplicado em 2008/1

Questéo 4: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instru¢do em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

<% Faga um X no quadsinho onde esti escrito o nome do desenho,

@[] eicicLeTA
®)[ ] eiscoito
©)[_] ricoLE

D) ] PISCINA

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 1. (2008e, p. 16).

A questdo apresenta uma imagem para servir de recurso mnemonico de modo a levar
a crianca a associar a palavra que nomeia o objeto a grafia, que é representada pela
imagem. A questdo demonstra a énfase do instrumento em avaliar a capacidade de a

crianca reconhecer a unidade palavra codificada na escrita.
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Figura 5 — Questéo 9 retirada do teste aplicado em 2008/1

Questao 9: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

AP Cowrims, pudeng @ fraee BT

EU QUERO UMA COXINHA.

w1 1
®w_] 2
(Cr[ | 3
Dy | 4

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 1. (2008e, p. 21).

Essa questdo propunha avaliar a capacidade de a crianca reconhecer a palavra na
escrita como marca da segmentacdo da fala. A depreensdo de uma palavra na
linguagem oral € uma tarefa dificil, mas pode constituir-se como facil na escrita.
Cagliari (2008, p. 128) chama a atencéo para o fato de que, a partir das normas de
ortografia, o “[..] conjunto de letras separado por um espaco em branco constitui uma
palavra” e, como destacou Cagliari (1999, p. 138), “[...] a nocéo de palavra [...] tem a
ver também com o significado”, ndo sendo, portanto, importante apenas como fruto

da segmentacéo da fala.

A palavra € unidade basica de qualquer sistema de escrita. Reconhecer, pois, a
palavra como unidade grafica implica considerar que ela, a palavra, € o cerne da
mensagem linguistica e, como tal, concebe a relacdo entre os conceitos e a sequéncia
de sons da fala, o que na pratica escolar poderda gerar polémica referente a
representacao de conceitos por meio de sons e a representacao de sons por meio de
letras (LEMLE, 2007).

Vale chamar a atencéo para o fato de que, no caso de reconhecimento da palavra
como unidade gréafica, uma questéo fonoldgica-ortografica importante se coloca, se
levarmos em conta que os sons (fonemas) sdo unidades minimas distintivas. Por
exemplo, a palavra gato (substantivo) é diferente de bato (verbo). A diferenca néo é

apenas fonolégica, mas também morfoldgica.
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Para Bakhtin (2003, p. 306), quando a palavra se assume como uma unidade
significativa da lingua, mas desprovida de enderegamento, faz perecer “[...] qualquer
relacdo com o enunciado do outro”. O enunciado pleno s6 é possivel na cadeia da

comunicacao discursiva e a palavra isolada ndo é de ninguém e a ninguém se refere.

Como destacou Bakhtin (2003, p. 306), “[...] se uma palavra isolada ou uma oragao
esta enderecada, direcionada, temos diante de ndés um enunciado acabado,
constituido de uma palavra ou de uma oracéo, e o direcionamento pertence nao a elas

como unidades da lingua, mas ao enunciado”.

Nesses termos, de acordo com o autor, a palavra como unidade significativa da lingua,

diferira do enunciado, que se configura como unidade da comunicacao discursiva.

4.3.4 D4 - Distinguir diferentes tipos de letras

Certos aspectos fisicos da grafia das letras podem as vezes atrapalhar o aprendizado
da leitura e da escrita. A distincdo aos diferentes tipos de letras implica desenvolver
conhecimentos acerca de aspectos grafico e funcional. A partir deles, depreende-se
gue as letras ndo sao elementos concretos e sim abstratos e que, na definicdo do que
venha a ser uma letra, é a demarcacédo de seu aspecto funcional que da conta das
relacbes estabelecidas entre letras e sons, por um lado, e sons e letras, por outro,
pela ortografia (MASSINI-CAGLIARI, 1999).

Na Provinha Brasil de 2008, foram utilizadas, pelo descritor D4, duas questdes. Nelas
se explorou apenas a categorizacdo grafica das letras, uma vez que as duas
atividades abordaram o reconhecimento de letras maiusculas e minusculas, cursiva e

de imprensa.
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Figura 6 — Questdo 17 retirada do teste aplicado em 2008/1

Questao 17: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

<% Faga s X no quadrinho onde estic escritas a3 mesmas palavras
oun spaseces e fichs.

mar | peixe

A) [] waris Pente
©) [ ] MARTA PEIXOTO

®) [ ] mAarR PEIXE

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicacdo. Teste 1. (2008e, p. 29).

No exemplo, é possivel notar que a questdo propunha avaliar a capacidade de a
crianca reconhecer diferentes tipos de letras cursivas e de imprensa. O diferencial
entre ambas as questfes foi que, na questdo 17, do Teste 2008/1, havia uma ficha
com dois nomes escritos em letra cursiva e minuscula no inicio da questédo. Logo apos,
em cada uma das quatro opc¢des, aparecem outros dois nomes. Os nomes citados
nas alternativas seguem as duas palavras que foram apresentadas na ficha inicial:
S&0 escritas com as mesmas iniciais, ora a palavra € escrita com letra maiuscula, ora

minuscula, ora a letra é cursiva, ora de imprensa.

Na avaliacdo do segundo semestre de 2008/2, na questdo 11, havia quatro
alternativas com palavras escritas de forma mailscula e minuscula, cursiva e de
imprensa. A comanda do professor/aplicador pedia que a crianca marcasse a opgao

em gue aparecia a mesma palavra escrita quatro vezes.

Consideramos gque esse é um conhecimento importante acerca da escrita. Porém, as
formas graficas das letras podem mudar até o limite de onde as letras possam ser
reconhecidas e lidas. Cagliari (2008, p. 98) afirma que se deve “[...] ensinar a caligrafia

da escrita cursiva [...] e os alunos tém que aprender a distinguir tipos de uma mesma
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letra do alfabeto”. Entretanto, ha que se atentar a imposicdo de um modelo e
considerar que a crianga venha “[...] a desenvolver um tracado pessoal [...] conforme
julgue mais oportuno para si” (CAGLIARI, 2008, 99). Como destacou o autor, a escola,
por vezes, se atém em demasia as peculiaridades da ortografia e “[...] esquece que o
principal, num primeiro momento, € que as criancas transportem suas habilidades de
falantes para os textos escritos” (CAGLIARI, 2008, p. 100).

4.3.5 D5 - Identificar silabas de palavras ouvidas e/ou lidas

Segundo Olson (1994, p. 97), o primeiro silabario de que se tem noticia “[...] foi o
resultado da adaptacdo de signos logograficos sumérios a uma lingua semitica, o
acadiano”. Desse modo, o surgimento dos silabarios consistia num conjunto de sinais
especificos para representar cada silaba que passou a representar unidades da fala,
ficando os significados num plano secundario. Assim, foram criadas novas
denominacbes para os simbolos consonantais, fazendo surgir uma maneira de

escrever que observava os sons da fala diretamente.

De acordo com Olson (1997, p. 98), “[...] o aprendizado de um silabario implica a
percepcdo do fluxo continuo da fala como se fosse composto de constituintes
segmentaveis”. Considerando a avaliagdo da habilidade de identificar os constituintes
segmentaveis do fluxo da fala, ou seja as silabas, a Provinha, sob esse propdésito,

avaliou cinco questdes.

As questdes que avaliaram a identificacdo de silabas ouvidas e/ou lidas focaram a
capacidade de contar a quantidade de silabas de determinada palavra ditada pelo
professor(a)/aplicador(a), ou em palavra apresentada por uma imagem. As questdes
também se detiveram em avaliar a habilidade de identificar o posicionamento de
determinada silaba em palavra ditada ou apresentada por imagem. As crian¢as eram
solicitadas a marcar, dentre as alternativas de cada questdo, o numero de silabas de
cada palavra ou comparar a quantidade de silabas de uma determinada palavra com

a de outra(s), como mostra o exemplo que segue.
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Figura 7 - Questéo 15 retirada do teste aplicado em 2008/2

Questdo 15: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

«¥ Veja o desenho do animal.

¥ Faga um X no quadrinho onde asté escrita a Gitima sitaba do nome
do animal que vocé viu,

Observagio: professor(a)/aplicador(a) para se referir 3 palavra “silaba” utifize o
nome que seus alunos estio habituados - sitaba, partes, pedacinho, etc.

» []BOR

® [JLE

© []BO

o []TA

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 2. (2008m, p. 25)

4.3.6 D6 — Identificar relagfes fonema/grafema (som/letra)

De acordo com Cagliari (1999, p. 134), aprender a ler implica diretamente a
abordagem primeira de “[...] decifrar e transformar o que esta escrito em material da
linguagem oral”’. Portanto, se as letras simbolizam os sons da fala, a crianca em fase
de alfabetizacdo se depara com a necessidade de conscientizacdo da percepc¢ao
auditiva que a leva, por exemplo, a entender que a diferenga entre “[...] pé e fé [...]
esta na qualidade da consoante inicial: o [p] € uma consoante oclusiva, enquanto o [f]
é fricativa” (LEMLE, 2007, p. 9). Ainda de acordo com Lemle (2007, p. 9), “[...] a analise
a ser feita pela pessoa € bem util: ela deve ter consciéncia dos pedacinhos que
compdem a corrente da fala e perceber as diferencas de som pertinentes a diferenca

de letras”.
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No ano de 2008, no contexto do eixo apropriacdo do sistema de escrita, o descritor
D6 Identificar relacdes fonema/grafema (som/letra), foi o que teve o maior nimero de
guestdes avaliadas, totalizando dez questbes. Nesse descritor, quatro questbes
tiveram como propdsito apresentar as criancas uma lista de palavras simulando um
“[...] teste de comutag&o que consiste na troca de um som por outro em um contexto
linguistico semelhante” (SCHWARTZ; GONTIJO, 2011, p.184) e buscando também
avaliar a capacidade de as criangas identificar os sons distintivos em palavras como

“faca”, “rato”, “capa’, “lata”.

Nas questdes avaliadas, o professor(a)/aplicador(a) deveria ler no maximo duas vezes
o0 encaminhamento da atividade. As alternativas com as opc¢Oes de marcacao
deveriam ser lidas pela crianga. Fazendo a leitura de maneira individualizada, a
crianca poderia associar o som inicial da palavra ditada pelo professor(a)/aplicador(a)
a grafia inicial de cada uma das opc¢oes da questdo. No intuito de exemplificarmos,

trazemos abaixo a questao 8 avaliada no Testel de 2008.

Figura 8 — Questao 8 retirada do teste aplicado em 2008/1

Questdo 8: Professor(a)/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita, no maximo, duas vezes.

< Faga um X no quadrinhio onde esth escrito CAPA.

@[] capa
B _] cara
€[] caLa
()| caTa

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicacdo. Teste 1 (2008e, p. 20)

Como é possivel observar no exemplo da questdo acima, ela buscou avaliar se a
crianca identificava a representacao do som [P], ou seja, de uma letra que apresenta
0 que Lemle (2007, p.17) chamou de correspondéncia sonora biunivoca, um modelo
ideal do sistema alfabético em que “[...] cada letra corresponda a um som e cada som

a uma letra”.




119

Na continuidade de nossas observacdes as questdes que se relacionaram com o
descritor D6 do eixo apropriacédo do sistema de escrita, tomamos as questdes 6, 12 e
15 (Teste 1/2008) e as questdes 2, 6 e 12 (Teste 2/2008). Notamos que, a partir do
objetivo de avaliar a identificacdo de relagbes fonema/grafema (som/letra), foram
priorizados na avaliacdo dessas questdes: a distingdo de uma letra em posicao inicial
de palavra; o reconhecimento e diferenciacdo entre letras surdas e sonoras; e a
relacdo entre um som e determinada letra, a partir da associacdo a ordem alfabética.
A titulo de exemplificac&o, vejamos abaixo o exemplo da questao 2, aplicada no Teste
2 de 2008, que verificou a habilidade de discriminar o som inicial de palavra.

Figura 9 — Questdo 2 retirada do teste aplicado 2008/2

Questdo 2: Professor(a)/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita, no maximo, duas vezes.

4’3 Faga um X no quadrinho onde esta escrito o nome de menina que
comega com a jetra “T”.

(A) [ |GABRIELA
(8) [_]CAROLINA
) [ ] TERESA

() [_|DENISE

Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED, Provinha Brasil: Guia de aplicacdo. Teste 2 (2008m, p. 12).

No tipo de questéo apresentada, o professor/aplicador € orientado a ler apenas o titulo
da questdo na qual se pede que a crianga marque a op¢ao, que € o “nome de menina
que comeca com a letra ‘T”. Assim, esse tipo de atividade requer que a crianca distinga
inicialmente o que é comeco e final da palavra para depois, dentre o conjunto de

palavras apresentadas, identificar aquela que se inicia pela letra requerida.

Desse modo, destacamos que a expressiva quantidade de questdes que avaliam a
habilidade de “identificar relagbes fonemas/grafema (som/letra)’, descritor mais
avaliado no ano de 2008, exalta a escrita como codificagdo e a leitura como um
processo de decodificagdo de modo que, na Provinha, a avaliacdo da alfabetizacao

se da a partir de atividades mecéanicas e artificiais.
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De acordo com Schwartz e Gontijo (2011), a énfase dada a cada eixo especifico,
devido a fundamentacdo na qual se ancoram os elaboradores da Provinha Brasil,
demonstra a dicotomia em relacdo aos conceitos de alfabetizacéo e letramento, uma
vez que realgcam que alfabetizac&o é a aquisicdo da técnica e letramento abarca os

usos sociais da escrita. Pela observagéo de Schwartz e Gontijo (2011, p. 182),

Provinha privilegia as unidades menores da lingua, incidindo na avaliagéo do
dominio de unidades fénicas (fonemas, silabas) e de unidades significativas
(palavra e oragdo). [...] como instrumento pedagogico para subsidiar a
organizagdo do trabalho de ensino, a Provinha Brasil ndo favorece a
compreensdo de que 0s recursos linguisticos possuem entonacao
expressiva, autoria, finalidades construidas pelos sujeitos nas situacdes de
linguagem.

4.4 O EIXO APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA NO PERIODO 2009-2012

Como mostramos, foram imputados a Matriz de Referéncia alguns detalhamentos dos
descritores, de modo a explicitar que as mudancas serviram para agregar
observacdes acerca das principais alteracdes e dessas em relacdo a cada questéo
avaliada pela Provinha no periodo compreendido entre 2009 e 2012. Como
demonstrou Gontijo (2012, p. 609),

[...] a partir de 2009, os organizadores da Matriz passaram a privilegiar
apenas trés descritores no primeiro eixo, sem que isso implicasse a retirada
de todo o conjunto de descritores avaliados nos testes aplicados em 2008,
pois alguns deles passaram a ser definidos em termos de capacidades
associadas a descritores/habilidades mantidos/mantidas.

Com a reformulacao, o eixo leitura que, em 2008, tinha oito descritores, passou, a
partir de 2009, a ter sete; o eixo apropriacao do sistema de escrita, que em 2008 tinha

seis descritores, passou a ter apenas trés.

No quadro que segue, mostramos quantas questdes avaliaram o eixo apropriacdo do

sistema de escrita no periodo de 2009-2012.
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Quadro 4 — As atividades do eixo Apropriacao do sistema de escrita no periodo 2009-2012

Eixo: Apropriacdo do sistema de escrita
Descritor/ Ano/edicéo TOTAL
Habilidade 2009/1 2009/2 2010/1 | 2010/2 | 2011/1 | 2011/2 | 2012/1 | 2012
D1Reconhecer | 2, 5, 7, | 1, 2, 4, | 1,56, | 1,2,6, | 1,2 1,2,3 | 1,49 | 1,23 | 29
letras 14 13 13 7,11
D2 Reconhecer | 12, 17 2, 3,|5 8 |3,46, /(38,10 6, 6,58 17
silabas 10 13 8 10
D3 Estabelecer | 7, 13, | 3, 5, 6, | 17 3, 4,|56,7 |456 |23 4,6,7 | 25
relacdo entre | 15 11, 16, 14 9
unidades
sonoras e suas
representacdes
gréficas
TOTAL 08 10 08 11 09 09 08 08
TOTAL GERAL 18 19 18 16 71

Fonte: Elaborado pelo autor

Como é possivel observar, o quadro mostra a ocorréncia de um certo equilibrio, ou
seja, de uma disposicéo das questdes que nao variou significativamente ao longo dos
anos 2009-2012. A ordenacdo das questdes se da de forma hierarquizada,
obedecendo a organizacdo dos descritores propostos pela Matriz de Referéncia que
sao sistematizados por nivel de dificuldade e, como apontou o “Guia de elaboracéo
de itens” (2012, p. 16),

[...] o nivel de dificuldade das questBes do teste estd em consonancia com a
progressdo existente na Matriz. Cada questdo permite a verificacdo do
dominio de uma habilidade, e o grau de dificuldade de cada questdo é
determinado em alguma medida pela habilidade e por fatores como tamanho
e estrutura das palavras/frases/textos, familiaridade com o assunto,
complexidade da estrutura silabica e sintatica das frases, organizacdo e
tipologia textual.

Sendo assim, considerando que o objetivo principal deste trabalho é analisar as
relacbes grafofénicas que tém sido tomadas no instrumento avaliativo, Provinha
Brasil, como aquelas que vém sendo priorizadas e adequadas para avaliar a
alfabetizacdo de criancas, e considerando que a Provinha toma como principal
concepcao de alfabetizacdo o fato de ser vista como o desenvolvimento da
compreensao das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética,
salientamos que ao analisar a Matriz de Referéncia, observamos que a Provinha Brasil
direciona suas questdes para o ensino de determinados conhecimentos acerca das
relacdes grafofénicas que se restringem apenas as rela¢cdes mais simples do sistema

de escrita alfabética.
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No ambito desse encaminhamento, ressaltamos que, ao longo de toda a Matriz de
Referéncia, existe apenas um descritor dentro de um eixo que se refere as relagdes
grafofénicas. A observacdo desse descritor nos leva a perceber o quanto dessas
relagbes a Provinha avalia e, por meio da tipologia dessas relagcdes, o que tem sido
considerado adequado para avaliar uma crianca alfabetizada. Passemos, entéo, a
verificar a especificidade do eixo apropriacdo do sistema de escrita e os descritores
gue o compds no periodo de 2009-2012.

4.4.1 D1 Reconhecer letras

Segundo o “Guia de elaboragéo de itens” (2012), a habilidade de reconhecer letras
tem por especificidade a capacidade de diferenciar letras dentre uma sequéncia que
apresente letras, desenhos, niumeros e sinais de pontuacao. Além disso, implica saber
diferenciar as letras do alfabeto por meio de discriminacdo que envolva a sua
categorizacao grafica, fazendo o reconhecimento global de palavras que repetidas a
partir da escrita com letras de diferentes tipos que combinem letras de imprensa
maiuscula e minascula e letras de imprensa minuscula e cursiva, como nos mostra o

exemplo de uma das questdes.

Figura 10 - Questéo 3 retirada do teste aplicado em 2010/1

Questéo 03: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

O Faga um X no quadradinho onde esto as letras que eu vou ditar.

<MD MP

wlttaq
®[]Jd mp
€[ ]a b f

o[ Jceg

Fonte: Provinha Brasil (INEP; CEALE; MEC; CAED. 2010, p. 12).
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De acordo com o Guia de aplicacdo, essa questédo avaliou a habilidade de a crianga
reconhecer pelo nome as letras do alfabeto. O aluno deveria identificar, entre as

opcOes apresentadas, aquela que possuisse as letras ditadas pelo aplicador.

Segundo as orienta¢cBes do guia, questdes assim elaboradas sdo importantes para
gue, no processo de apropriacdo da escrita alfabética, a crianca reconheca as letras
do alfabeto, sabendo nomeé-las, pois esse conhecimento pode contribuir para o
estabelecimento das relagdes fonema/grafema, por meio da identificacdo dos valores
sonoros das letras. No momento de aplicacdo da questdo, o professor/aplicador era
orientado para ditar o0 nome das letras, pronunciando-as de maneira clara e bem

articulada.

4.4.2 D2 _ Reconhecer silabas

O segundo descritor, D2, reconhecer silabas, definiu-se por estar associado a
capacidade de contar silabas candnicas ou ndo canfnicas, com base em uma imagem
e sempre resguardando nas alternativas da questdo a semelhanca fonética das
silabas e o tamanho das palavras. As questdes avaliadas por esse descritor
focalizavam a comparacdo do numero de silabas em palavras, como foi possivel

exemplificar pela questao que segue.

Figura 11 - Questao 3 retirada do teste aplicado em 2011/1

Questdo 03: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instru¢éo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no méximo, duas vezes. Para se referir a palavra silaba utilize o nome que seus alunos estao
habituados (silaba, pedagos, partes, pedacinhos, etc.).

<¥ Fagaum X no quadradinho do animal com nome formado por
trés silabas.

Uiy
© ] o ]

Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha Brasil, (2011b, p. 10)
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A proposicao dessa questéo objetivava avaliar a capacidade de a crianga identificar o
namero de silabas que formam uma palavra, por meio da contagem dessas unidades
sonoras. Aparentemente, poderiamos visualizar uma certa complexidade na questéo,
pois a crianca é levada a realizar uma separacao silabica para, em seguida, conseguir
indicar, dentre as alternativas, aquela referente a resposta de identificar o nome do

animal com trés silabas.

Nessa questdo, é avaliada a percepcdo da unidade sonora referente a silaba.
Importante destacar que, no processo de apropriacdo da escrita alfabética, o aluno
precisa perceber que as palavras sdo compostas por unidades menores, que séo as
silabas, e que estas, por sua vez, sao formadas por unidades menores, que sdo 0s

fonemas.

4.4.3 D3 _ Estabelecer relacdo entre unidades sonoras e suas representacdes

graficas

O terceiro descritor de 2009, intitulado D3, estabelecer relagéo entre unidades sonoras
e suas representacdes graficas, foi detalhado pela capacidade de identificar em
palavras a representacdo de unidades sonoras, como vogais nasalisadas em sua
silaba inicial. Também se referiu a identificacdo de letras que possuem
correspondéncia sonora Unica, como “p”, “b”, “t”, “d”, “f", buscando reconhecimento

da letra em posicao inicial de palavra a partir de uma figura dada.

O descritor D3 também envolvia a habilidade de identificar em palavras letras com
mais de uma correspondéncia sonora, por exemplo “c” e “g” e a “silabas”. Na
sequéncia, temos uma questao que representa a avaliacao depreendida pelo descritor

D3 em 2011/1.
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Figura 12 - Questéo 4 retirada do teste aplicado em 2011/1

Questéo 04 ~
Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

4\\) Faca um X no quadradinho em que aparece apenas a primeira letra da palavra
LARANJA:

[ZSIHE

@IN

©[]Aa

o[t

Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 1 (2011b, p. 10)

Considerando as pontuacdes apresentadas ao longo deste texto, organizamos
guadros sobre as relacdes grafofénicas que tém sido prioritarias e tomadas como
parametro da avalicdo da alfabetizacdo. Buscando tratar da especificidade das
relacbes grafofbnicas priorizadas na Provinha, sistematizamos todas as questbes
avaliadas ao longo de 2008-2012, destacando o eixo apropriacdo do sistema de
escrita e, dentro deste, enfatizamos o descritor D6 de 2008 e o descritor D3 utilizado

especificamente no periodo 2009-2012, como mostra o quadro a seguir.

Organizamos o delineamento das questdes relacionadas com a habilidade detalhada
pelos descritores D6 e D3, ou seja, pelos que avaliaram a identificacdo de relacdes
grafofénicas (som/letra). No quadro, trazemos o eixo apropriacdo do sistema de
escrita, especificado pelos dois descritores que o compuseram ao longo de 2008-
2012, e também o levantamento observado e a respectiva quantidade de questdes

em cada ano.
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Quadro 5 _ Delineamento de questdes do eixo Apropriacao do sistema de escrita no periodo

2008-2012

EIXO: APROPRIAGAO DO SISTEMA DE ESCRITA

Descritor D6: Identificar relagdes fonemas/grafemas (som/letra) — 2008
Descritor D3: Estabelecer relagédo entre unidades sonoras e suas representacdes graficas — 2009-2012

2008

2009

2010

2011

20012

Primeira edicéo:

Q-01-
Reconhecimento
global da palavra a
partir de imagem
F-FACA

Q-06-Letra inicial
C- CAMA

Q-08-
Reconhecimento
global (palavra
ditada)

CAPA

Q-12-Letra inicial
L - LARISSA

Q-15-
Reconhecimento
global da palavra a
partir da imagem
CADEIRA

Primeira edicéo:

Q-07-Letra inicial
C- CAMA

Q-13-Silaba inicial
JACARE

Q-15-Silaba final
BORBOLETA

Primeira edi¢ao:

Q-2-
Silaba inicial
BALEIA

Q-3-Silaba inicial
TUBARAO

Q-4-Letra inicial
BOLO

Q-7-
Reconhecimento
global da palavra a
partir de imagem
MAO

Q-9-
Reconhecimento
global da palavra a
partir de imagem
V-VELA

Q-17-Silaba final em
palavra nasalizada
LEOES

Primeira edicéo:

Q-5-Letra inicial
-DEVER

Q-7-Silaba inicial
-MARGARIDA

Primeira edicao:

Q-02-Letra inicial
L- LIVRO

Q-083- Letra inicial
G- GELADEIRA

Q-05- Silaba final
ESTOJO

Q-06- Silaba inicial
BICICLETA

Segunda Edi¢ao:

Q-01-
Reconhecimento
global da palavra a
partir da imagem
RATO

Q-02-Letra inicial
T - TERESA

Q-06-
Reconhecimento
global da palavra a
partir da imagem
FORMIGUINHA

Q-08-
Reconhecimento
global (palavra
ditada)

LATA

Q-12-Letra inicial
G- GERALDO

Segunda Edi¢ao:

Q-03-Silaba inicial
MACA

Q-05-Silaba final
COMIDA

Q-06-Letra inicial
F - FERIAS

Q-11-Silaba inicial
ONDA

Q-16-Silaba inicial
CHAVE

Segunda Edi¢ao:

Q-4-Silaba inicial
DA- DATA

Q-5-Silaba em meio
de palavra
NA- BANANA

Q-7-Letra inicial
-TUCANO

Q-14-Silaba inicial
-QUA (QUADRO)

Segunda Edi¢ao:

Q-4- Letra inicial
L-LARANJA

Q-5-Silaba inicial
-CORACAO

Q-6-Silaba inicial
-MACACO

Q-9-Silaba inicial
-CALCA

Segunda Edi¢ao:

Q-04-Silaba inicial
VC - ANJO

Q-06-Letra inicial
C- CENOURA

Q-07-Reconhecimento
global a partir de
imagem

DENTE

10

08

10

06

07

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Os dados que compilamos no quadro mostram que, ao longo do periodo coberto pela
pesquisa, a avaliacdo referente aos descritores D3, identificar relagbes
fonemas/grafemas (som/letra) em 2008 e D6 estabelecer relagdo entre unidades
sonoras e suas representacfes graficas, do periodo de 2009-2012, contemplou
guestbes que avaliaram o reconhecimento global da palavra. A partir de imagem,
foram sete questdes e, por meio da palavra ditada, foram duas questdes. Houve ainda
0 reconhecimento da letra inicial de palavra em um total de treze questbes e o
reconhecimento de silaba em dezenove questbes que se subdividiram
respectivamente em catorze questdes em silaba inicial, uma em silaba de meio de

palavra e quatro em silaba final.

No capitulo que segue, apresentamos a organizacdo do quadro. Para a sua
elaboracao, partimos do principio de que o instrumento avaliativo Provinha Brasil, em
suas diferentes edicbes, ao priorizar determinadas relacdes, indicia quais
conhecimentos séo tidos pela politica de avaliacio como necessarios para se
considerar uma crianca alfabetizada. Sendo assim, na sequéncia deste estudo,
apresentamos elementos denunciadores que tornaram possivel inferir que ao tratar a
alfabetizacdo “...] como o desenvolvimento da compreensdo das regras de

”

funcionamento do sistema de escrita alfabética” (INEP, 2012, p. 8)”, a Provinha Brasil,
consequentemente, incorre em averiguar apenas o dominio, pela crianca, de unidades
grafofénicas que estariam restritas apenas as relacdes mais simples do sistema de

escrita alfabética.
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5 A ESPECIFICIDADE DAS RELACOES GRAFOFONICAS NA PROVINHA BRASIL

Com a palavra 0 homem se faz homem. Ao dizer a sua
palavra, pois, 0 homem assume conscientemente sua
essencial condi¢do humana. E o método que Ihe propicia
essa aprendizagem comensura-se ao homem todo, e
seus principios fundam toda pedagogia, desde a
alfabetizacdo até os mais altos niveis do labor
universitario (FREIRE, 1987, p. 13).

Neste capitulo, retomamos os dados que foram compilados ao longo de nossa
pesquisa 3° e aqui os analisamos. Ao observa-los, buscamos delinear, sob a
perspectiva dialogica, a especificidade das relacdes grafofénicas que vém sendo
consideradas adequadas para avaliar a alfabetizacéo das criancas no Brasil.

Considerando que a Provinha Brasil é constituida de questfes que sao elaboradas
para avaliar habilidades das criancas relativas a alfabetizac&o e ao letramento inicial;
considerando que essas habilidades se fundamentam na concepcdo de que a
alfabetizacao é “[...] o desenvolvimento da compreensao das regras de funcionamento
do sistema de escrita alfabética [e o letramento] o processo de insercéo e participacao
dos sujeitos na cultura escrita” (INEP; DAEB; CGSNAEB, 2011d, p. 10); e
considerando que as habilidades avaliadas pela Provinha sdo descritas em uma
Matriz Referencial organizada por eixos, a especificidade das relacdes grafofénicas
contempladas na Provinha Brasil foi avaliada no eixo apropriacdo do sistema de

escrita.

No periodo que encerra esta pesquisa, reiteramos que 0s descritores do eixo
apropriacdo do sistema de escrita, que efetivamente avaliaram a dimensdo das
relaces grafofénicas, foram os descritores D6, identificar relacdes fonemas/grafemas
(som/letra) no ano de 2008, e o descritor D3, estabelecer relacdo entre unidades
sonoras e suas representacdes graficas, para o periodo de 2009-2012. N&o
poderiamos nos furtar de mencionar que a aprendizagem da linguagem escrita
envolve a apropriacdo de diversos conhecimentos, cujo ensino deve ocorrer de forma

articulada com a leitura e a producéo de textos orais e escritos.

30 Ressaltamos que, ao longo deste capitulo, apesar de abordarmos sobre a silaba, a letra inicial e a
palavra, tivemos como foco principal verificar como as relagfes grafofénicas aparecem na Provinha por
meio de tais unidades da lingua, dadas como as mais recorrentes entre as questoes.
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Na fase inicial da alfabetizac&o escolar, os conhecimentos sobre o sistema de escrita
a serem ensinados sdo: os sistemas de escrita, a historia dos alfabetos, a distingédo
entre desenho e escrita, 0 nosso alfabeto, as letras do nosso alfabeto (categorizacao
gréfica das letras, categorizacdo funcional das letras, direcdo dos movimentos da
escrita ao escrever as letras), a organizacao da pagina escrita nos diversos géneros
textuais, os simbolos utilizados na escrita, 0s espa¢cos em branco na escrita, as
relacdes entre letras e sons e entre sons e letras (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009).

Como temos demonstrado, nossa pesquisa se dedicou a estudar a dimenséo que se
refere as relacdes grafofonicas. Assim, neste ponto, consideramos que seria mais
conveniente reorganizarmos os dados compilados ao longo de nossa pesquisa, para
melhor visualizarmos o quantitativo de ocorréncias de cada aspecto que avaliou as
relacbes entre as unidades sonoras e suas representacbes graficas. Assim,

apresentamos o quadro que segue.

Quadro 6 _ Aspectos avaliadores das relacdes grafofénica

Identificar/estabelecer relagbes Ano/Quantidade de questdes TOTAL
fonemas/grafemas (som/letra) 2008 | 2009 2010 2011 2012
Reconhecimento global da palavra 06 02 08
Reconhecimento da letra inicial 04 02 02 02 03 13
Reconhecimento de | Inicial 04 04 04 02 14
silaba Meio 01 01
Final 02 01 01 04

Fonte: Elaboragéo da autora.

O quadro permite visualizar que, no periodo pesquisado, se evidenciaram trés
aspectos avaliadores da identificacdo/estabelecimento de relacdes fonemas/grafema.
O reconhecimento de silaba foi o mais explorado nas avaliacbes. De maneira
especifica, o reconhecimento de silaba inicial foi mais recorrente, com um total de 14
guestdes. O reconhecimento da letra inicial de palavras ficou entre os segundos
aspectos mais recorrentes, perfazendo um total 13 questdes. E 0 reconhecimento
global da palavra teve a menor incidéncia, ao ser avaliado por um total de oito

guestbes, como demonstrou o quadro.

Esse guantitativo mostra a preferéncia dos testes que compuseram a politica de

avaliagdo da alfabetizacdo, no periodo pesquisado, por questbes que
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supervalorizaram o reconhecimento de silabas. A Provinha Brasil se fixa como uma
avaliacdo que tem como foco averiguar a capacidade de as criangas reconhecerem
silabas. Isso nos permite inferir que a ténica da avaliacao recai no reconhecimento de
uma unidade menor da lingua, o que é possivel depreender, de acordo com Cagliari
(1998), que a Provinha é um instrumento que visa a fazer com que a crianca entenda
gue a linguagem escrita pode ser um material passivel de ser montado, desmontado,

dissecado em unidades menores.

No curso de aplicacbes das questdes da Provinha, transparece a presenca de um
método semelhante ao utilizado pelas cartilhas, no qual “[...] uma palavra é feita de
silabas, uma silaba, de letras, um texto € um conjunto de frases” (CAGLIARI, 1998, p.
82). Essa afirmacédo se confirma se levarmos em conta que, ao longo de 2008-2012,
para a avaliacdo das relacbes entre grafemas e fonemas, as maiores énfases
recairam em questdes que avaliaram o reconhecimento de unidades menores, como

silaba e letra.

Em 2008, a identificacdo das relacdes grafofénicas se estabeleceu em dois aspectos
gue priorizaram o reconhecimento global da palavra e o reconhecimento da letra inicial
em palavra. Em 2009, 2011 e 2012, deu-se prioridade aos aspectos do
reconhecimento da letra inicial e da silaba inicial. Na edicdo da Provinha de 2010,

constatou-se a recorréncia dos trés aspectos citados pela Quadro 6.

Isso mostra que, ao longo de realizacdo das edicBes da Provinha, no decurso do
recorte temporal analisado, a alfabetizacdo foi avaliada tomando como parametro
maior a identificacédo pelas criancas do reconhecimento de relacdes grafofénicas em
unidades menores que a palavra, 0 que nos leva a inferir que a aprendizagem da
leitura e da escrita se constituiu, na Provinha Brasil, como um processo mecéanico de
associacao entre sons e letras, no qual o dominio de um sistema complexo de signos,
como a linguagem escrita, foi qualificado em algo que basta a si mesmo, tendo, assim,

a aprendizagem da linguagem escrita viva postergada a outro momento.

A considerar o que o Quadro 6 apresenta e como bem destacaram Schwartz e Gontijo

(2011, p. 182), “[...] a Provinha privilegia as unidades menores da lingua [separando]
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unidades menores da unidade de comunicacdo discursiva, favorecendo o

entendimento de que os recursos linguisticos sdo neutros em relagdo ao contexto”.

Nas paginas que seguem, analisaremos 0s aspectos mais explorados nas questdes
ao avaliar o descritor D6, identificar relagdes fonemas/grafemas (som/letra) em 2008,
e o descritor D3 estabelecer relagcéo entre unidades sonoras e suas representacoes
gréficas, no periodo de 2009-2012.

5.1 RECONHECIMENTO DE SILABA

No periodo compreendido entre 2008 e 2012, os descritores D6 e D3, referentes a
avaliagdo das capacidades da crianga em identificar/estabelecer relacdes entre
unidades sonoras e suas respectivas representacdes graficas, foram avaliados em 41
guestdes, subdivididas em trés aspectos: reconhecimento global da palavra,

reconhecimento de letra inicial e reconhecimento de silaba.

O reconhecimento de silaba foi o aspecto mais avaliado, recorrente em 19 questdes,
nas avaliacdes realizadas no periodo compreendido que cobre esta pesquisa. O
reconhecimento de silaba € um trabalho de anélise sonora que pode ser, assim,
interpretado “[...] como um movimento de forca muscular que intensifica-se atingindo
um limite maximo, apos o qual ocorrera a redugao progressiva desta forga” (SILVA,
2012, p. 76).

Dentre as questdes da Provinha, o reconhecimento de silaba foi avaliado em 14
guestdes nas quais as palavras exigiam a identificacdo de silabas em posicéo inicial,
guatro questdes que avaliaram o reconhecimento de silabas em posicéo final; e uma

para identificacdo de silaba intermediaria de palavra.

Nessas questdes, cujo reconhecimento de silaba foi avaliado, ao observarmos o
posicionamento das silabas, notamos a recorréncia de quatro tipos de questdes.
Havia aquelas em que uma palavra era ditada pelo professor(a)/aplicador(a) e a
crianga deveria marcar, dentre as opcOes apresentadas, aquela que se referisse a
uma outra palavra comecgada pela mesma silaba da palavra ditada. Havia questdes
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em que uma palavra era ditada e, dentre as opc¢des de escolha de resposta, 0
professor(a)/aplicador(a) pedia que a criangca marcasse a silaba referente a silaba
inicial da palavra ditada. Havia, ainda, a variacao de questdes em que era apresentado
o desenho de uma figura e o professor(a)/aplicador(a) solicitava que a crianca
localizasse a silaba inicial do nome daquele desenho apresentado. Em outro grupo de
guestdes, o professor(a)/aplicador(a) ditava a silaba de uma palavra e pedia que a
crianca identificasse, entre quatro op¢des, uma palavra que tivesse a silaba inicial
igual a que fora ditada. A seguir, apresentamos um quadro com todas as ocorréncias
observadas.

Quadro 7 _ Os tipos de questdes que avaliaram o reconhecimento de silaba

Palavra ditada/figura Palavra ditada Figura Silaba ditada
Marcar peﬁavra com Marcar sila>k§a inicial de Marcai(silaba Marcar palazl(ra de silaba
mesma silaba (inicial/final) palavra ditada (inicial/meio/final) do (inicial/final) igual a ditada
nome do desenho
Q-13 (2009/1) Q-03 (2009/2) Q-11 (2009/2)
JACARE/JANELA MACA [ON]-ONDA/ONTEM
Q-15 (2009/1) Q-16 (2009/2)
BORBOLETA [CHA]-CHAVE/CHALEIRA
Q-05 (2009/2)
COMIDA [DA]
Q-14 (2010/2) Q-02 (2010/1) Q-05 (2010/2) Q-04 (2010/2)
QUADRO/QUADRADO BA - BALEIA BANANA [DA] — DATA/DADO
Q-17 (2010/1) Q-03 (2010/1)
PIAO/JOAO TU - TUBARAO
Q-07 (2011/1) Q-05 (2011/2)
MARGARIDA/MARTELO CORACAO
Q-06 (2011/2)
MACACO/MALETA
Q-09 (2011/2)
CALCA/CALDO
Q-04 (2012/2) Q-06 (2012/1) Q-05 (2012/1)
ANJO/ANTA BICICLETA - [BI] [JO] - ESTOJO

Fonte: Elaboragéo da autora.

De acordo com o que mostra o quadro, o tipo de questdo na qual uma palavra era
ditada ou uma figura era apresentada para que a crianga indicasse a palavra que
tivesse a silaba inicial ou final igual a palavra ditada ou 0 nome da figura apresentada

foi a mais recorrente, avaliada por sete questdes.
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Figura 13 _ Questéo 6 retirada do teste aplicado em 2011/2

Questdo 06 5

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a INSTRUCAO em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes. Para se referir a palavra “silaba” utilize o nome que seus
alunos estédo habituados (silaba, parte, pedacinho, etc.).

)) Faca um X no quadradinho da palavra que come¢a com a mesma silaba da
palavra MACACO. e

(A)[]BALEIA

8)[ ] PAPAGAIO

©)[_INAVIO

(D) [ JMALETA

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Guia de aplicagdo. Teste 2. (2011f).

A questédo 6 aplicada na segunda edicao de 2011 se apresenta como um exemplo de
uma questdo na qual uma palavra era ditada e acompanhada por uma figura. Na
orientacdo da questéo, a crianca era solicitada a identificar, dentre quatro opcdes de
palavras, aquela cuja primeira silaba se relacionasse com a primeira silaba da palavra,

nome da figura, que fora ditada no inicio da questao.

A organizacao da questao nos permite inferir que essa avaliacao queria averiguar a
habilidade de a crianga reconhecer a palavra gue comecasse com a mesma silaba e,
no caso estrito, identificasse a silaba inicial da palavra ditada. O formato da questéo
estaria, portanto, promovendo que as criancas fizessem a associacdo entre o
significado (desenhos) e o significante (palavras), além de contribuir para a énfase de
gue as palavras sado constituidas de silabas e as silabas formam palavras diferentes
e, independentemente da produgdo de sentidos, o importante e mais relevante €
silabar, ou seja, fazer “[...] com que o aluno passe a pensar que € preciso silabar para
decifrar a escrita” (CAGLIARI, 1998, p. 85).
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A questao 2, avaliada na primeira edi¢édo de 2010, é um exemplo de questao na qual
uma palavra era ditada pelo professor(a)/aplicador(a) e, a partir do ditado da palavra,
a crianca deveria localizar, entre as quatro opc¢des de silabas apresentadas, aquela
gue se referisse a silaba inicial da palavra ditada.

Figura 14 _ Questéo 2 retirada do teste aplicado em 2010/1

Questdo 02: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os aluno SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

Para se referir a palavra silaba utilize o nome que seus alunos estdo habituados (silaba, pedacos,
partes, pedacinhos, etc.).

@» Faga um X no quadradinho da primeira silaba da palavra BALEIA.

@ []1A
® [ Jca
© [Ima

® [ ]8A

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Caderno do professor/aplicador IlI: Guia de
aplicacéo. Teste 1. (2010e).

A questdo estava avaliando a capacidade de a crianca reconhecer silabas que
compdem palavras e os fonemas que formam as silabas. Para responder a questao,
a crianca deveria ser capaz de identificar a silaba inicial da palavra ditada pelo
professor(a)/aplicador(a). A partir dai, ela deveria escolher, entre as quatro opcdes de
silabas apresentadas, aquela que, diferenciada apenas em relacéo a letra inicial, se

referisse a representacéo grafica dos sons da silaba da palavra ditada.

Ao observarmos uma questao assim organizada, é possivel depreender que ela visou,
prioritariamente, a averiguar se, no inicio ou final do periodo de alfabetizacéo, a
criancga ja seria detentora da habilidade de distinguir os fonemas iniciais da palavra

ditada pelo professor(a)/aplicador(a).

Na questdo em destaque, a exigéncia era pela distingdo da silaba BA, especificando

a correspondéncia da representacao do fonema [b], uma vez que, na sequéncia das
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quatro silabas utilizadas como opc¢do de resposta, houve a variagdo apenas na
primeira letra da silaba, simulando o que Gontijo (2011, p. 184) denominou “[...] teste
de comutacdo que consiste na troca de um som por outro em um contexto linguistico
semelhante”, reafirmando mais uma vez o uso da silabagdo que “[...] faz com que o

aluno passe a pensar que, para ler, é preciso silabar” (CAGLIARI, 1998, p. 85).

Por meio da questao 5, presente na avaliacdo da segunda edi¢cao de 2010, temos um
exemplo de questdo que demonstra que, ao avaliar a capacidade de identificacdo de

silaba, priorizou o reconhecimento de silaba em posicéo intermediaria em palavra.

Figura 15 _ Questéo 5 retirada do teste aplicado em 2010/2

Questdo 05: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece 0
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes. Para se referir a palavra silaba utilize o nome a
gue seus alunos estdo habituados (silaba, pedacos, partes, pedacinhos, etc).

«¥) Vejaa figura.

<Y Qual é a silaba que completa o nome da figura que vocé vit
A [ NA
®) [ MA
©[]BA

©[L]TA

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Caderno do professor/aplicador 1l: Guia de
aplicacdo. Teste 2. Segundo semestre (2010I).

A questdo 5 evidenciou que a habilidade a ser avaliada foi reconhecer silabas que
compdem palavras. Desse modo, na execugdo da questdo, a crianca deveria ser
capaz de identificar a silaba no meio da palavra correspondente a figura apresentada,
estabelecendo relagbes entre unidades sonoras (silaba) e suas representacdes

gréficas. A silaba em destaque se encontrava em posicao intermediaria na palavra
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exigindo ainda da crianc¢a a identificacdo de nasalidade da palavra. Assim, é possivel
observar que a énfase avaliativa da questéo recaiu na investida de levar a crianga a
perceber que as palavras sdo feitas de silabas e que, mesmo com a utilizacdo de
silabas iguais, € possivel formar palavras. Destarte, podemos inferir que a analise das
silabas, tanto a inicial como o seu desmembramento, é tida como responsavel por
levar a crianca a fazer uma correspondéncia entre grafemas e fonemas, expondo “[...]
a crianca a fragmentos de lingua — sons e letras isoladas, sentencas
descontextualizadas” (BRAGGIO, 1992, p. 11).

Trazemos a seguir um quarto exemplo (questao 5 da avaliacdo aplicada no primeiro
semestre de 2010), que priorizou o reconhecimento de silaba. Pela apresentacao da
guestado, € possivel verificar que ela tinha o proposito de avaliar a habilidade de a
crianca reconhecer silabas que compdem palavras e os fonemas que formam as

silabas.

Figura 16 _ Questao 5 retirada do teste aplicado em 2010/1

Questéo 05

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone.

Repita a leitura, no maximo, duas vezes. Para se referir a palavra “silaba” utilize o nome a que seus
alunos estéo habituados (silaba, parte, pedacinho etc.).

« bR Faga um “X” no quadradinho da palavra que termina com a silaba JO.

(A) [MACHO
(8) ] ESTOJO
(€)[] ANTIGO

(D)[_]ROXO

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Caderno do professor/aplicador Il: Guia de
aplicacéo. Teste 1. (2010e).

Ao avaliar a capacidade de a crianca identificar/estabelecer relagGes entre unidades
sonoras e suas respectivas representacdes graficas, podemos constatar que pela
qguestdo a crianga deveria ser capaz de identificar uma silaba igual a ditada pelo
professor(a)/aplicador(a) que se encontraria em posicéo final de palavra.
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Desse modo, o formato organizacional das questdes apresentadas na Provinha, no
periodo coberto pela pesquisa, e que priorizou o reconhecimento de silaba, possibilita-
nos ainda inferir que, ao enfatizar o reconhecimento silabico, em inicio, meio ou final
de palavra, a Provinha tinha por objetivo implicito fazer com que a crianca
compreendesse a correspondéncia fonogréfica, visto que, na escrita, 0s sons sao
representados por letras, mas faz a linguagem se apresentar “[...] fragmentada em
silabas, palavras e sentencas isoladas entre si e do contexto” (BRAGGIO, 1992, p.
13).

Notamos que, dentre o reconhecimento de silaba, a identificacdo de silaba inicial foi
mais recorrente sempre partindo de um padrao silabico. Em sua grande maioria
evidenciaria a tendéncia de a Provinha trabalhar com o modelo tradicional da
composic¢ao consoante-vogal (CV). Isso, estaria contribuindo para levar as criancas a
formular a conceituacéo de que as silabas tém sempre duas letras, uma vez que néo

foram enfatizadas silabas com trés, quatro, ou com apenas uma letra.

Ao observarmos a selecao de letras que compuseram as silabas das palavras, nas
guais foram avaliadas o reconhecimento da silaba (silaba inicial, final ou
intermediaria), notamos que o tipo de relacéo grafofénica mais priorizado foi a relacéo

biunivoca entre grafema e fonema.

A prioridade pela relacdo biunivoca buscou sempre garantir a énfase na relacéo
grafofénica, em que o enfrentamento de sons/letras concorrentes fosse evitado, de
modo a minimizar a possibilidade de davidas da crianca quanto a silaba a ser marcada

no ato de execucao da questdo que lhe era apresentada.

Sendo assim, a Provinha estaria contribuindo para enfatizar a tipologia de uma relacao
linguistica das mais simples. Na sequéncia apresentamos o Quadro 8 que sintetiza as
ocorréncias de relacdes grafofénicas que avaliaram o reconhecimento de silaba nas

questdes propostas pela Provinha no decurso do periodo de nossa investigacéo.
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Quadro 8 _ Relacfes grafofénicas priorizadas nas questfes que avaliaram o reconhecimento de

silaba

POSICAO DA SILABA

QUESTAO/ANO/EDIGAO/PALAVRA Inicial Meio Final RELAGAO GRAFOFONICA
Q-15 (2009/1) - BORBOLETA TA[ta]

Q-05 (2009/2) - COMIDA DA[da]

Q-02 (2010/1) - BALEIA BA[ba] Relacao biunivoca

Q-03 (2010/1) - TUBARAO TUtu]

Q-04 (2010/2) - DATA DA[da]

Q-06 (2012/1) - BICICLETA BI[Dbi]

Q-14 (2010/2) - QUADRO QUA [kua] Relacdo posicional (sons que
Q-05 (2011/2) - CORACAO CO[ko] representam diferentes letras
Q-09 (2011/2) - CALCA CAL [kau] segundo a posigao)

Q-03 (2009/2) - MACA MA[ma]

Q-11 (2009/2) - ONDA ON[3]

Q-05 (2010/2) - BANANA NA[na] Relacdo posicional (letras que
Q-07 (2011/1) - MARGARIDA MAR [mar] representam sons diferentes)
Q-06 (2011/2) - MACACO MA[ma]

Q-04 (2012/2) - ANJO ANTA]

Q-13 (2009/1) - JACARE JA[za]

Q-16 (2009/2) - CHAVE CHA[Sa] Relagéo dicionarizada

Q-05 (2012/1) - ESTOJO JO[zu]

Fonte: Elaboracéo da autora

Como nos apresenta 0 quadro acima, ao analisar o reconhecimento de silabas, as

guestdes da Provinha Brasil avaliaram o primeiro tipo de relacéo grafofénica, ou seja,

a relacao biunivoca, em seis questdes. Nesse tipo de relacdo, foram quatro questdes

avaliando a silaba em posicao inicial e duas voltadas para a silaba em posicéao final.

O segundo tipo de relacdo grafofénica, referente a diferenciacdo posicional de sons

representativos de diferentes letras, evidenciou-se em trés questfes, avaliando

apenas a posicao inicial de silaba. Ainda quanto a relacdo posicional, porém agora

considerando a diferenciagao posicional de letras representativas de diferentes sons,

essa avaliacdo foi recorrente em seis questdes que também avaliaram a posicédo

inicial das silabas.



139

No que se refere ao terceiro tipo de relacao grafofonica, a relagéo dicionarizada, esta
foi recorrente, ao longo do periodo que envolve esta pesquisa, em apenas trés
guestbes _ duas avaliaram a silaba em posicao inicial e uma avaliou a silaba em

posicéao final na palavra.

Os dados revelados pelo Quadro 8 nos permitem ainda inferir que o teor principal da
Provinha tomou como parametro maior a identificacdo pelas criancas de segmentos
menores das palavras constituidos, em sua grande maioria, em torno da vogal A,
demonstrando uma tendéncia de hierarquizacdo da unidade sildbica em moldes
semelhantes ao utilizado por licdes organizadas pelas cartilhas, corroborando, pois, 0
gue afirmou Cagliari (1998) acerca das lices das cartilhas. Também a exploracéo
silabica do reconhecimento da silaba inicial nas questdes da Provinha demonstrou
que estas “[...] partem de uma palavra-chave, ilustrada com um desenho, e destacam
a silaba geradora, que é quase sempre a primeira silaba da palavra” (CAGLIARI,
1998, p. 81).

Ainda de acordo com o quadro apresentado, é possivel verificar que, ao longo do
periodo que cobre esta pesquisa, as questdes que avaliaram o reconhecimento de
silaba priorizaram a identificacdo de silabas constituidas por fonemas consonantais
sonoros. Entre essas, as questdes avaliadoras da relacéo biunivoca entre fonema e
grafema foram quatro e trés observaram a silaba em posicao inicial (Q-02 (2010/1):
BALEIA; Q-04 (2010/2): DATA; Q-06 (2012/1): BICICLETA), e uma verificou a silaba
em posicao final (Q-05 (2009/2): COMIDA). A avaliacédo de silabas representativas de
uma relacdo posicional em que letras representam diferentes sons foi avaliada em
seis questdes da Provinha, trés (Q-03 (2009/2): MACA; Q-07 (2011/1): MARGARIDA
e Q-06 (2011/2): MACACO) verificando fonemas consonantais iniciais e uma
considerando o fonema consonantal intermediario em palavra (Q-05 (2010/2):
BANANA). Outras duas questdes (Q-11 (2009/2): ONDA e Q-04 (2012/2): ANJO) que
também avaliaram a relacao posicional de letras representadoras de diferentes sons,
avaliando a silaba inicial, verificaram o posicionamento de uma vogal nasalizada. Na
avaliacdo da relacdo grafofénica de uma relacdo dicionarizada entre fonema e
grafema, uma questéo (Q-13 (2009/1): JACARE) utilizou o0 som consonantal surdo em
silaba em posicéo inicial e outra verificou a silaba em posicao final (Q-05 (2012/1):
ESTOJO).
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No sistema de escrita da lingua portuguesa, o alfabeto € composto de 26 simbolos,
dentre os quais cinco representam os sons vocalicos. Entretanto, se tomarmos como
referéncia a fala, notamos que existem pelo menos 12 sons que representam as
vogais e a realizacdo de 26 outras variacdes de fonemas consonantais. Sendo assim,
o ensino das letras do alfabeto deve proporcionar as criangcas mais reflexdo e

compreensao de que as letras podem variar de som.

Os dados que trazemos mostram que a organizagao das questdes da Provinha, para
averiguar a habilidade da crianca em identificar relacdes entre fonemas e grafemas e,
principalmente, ao avaliar o reconhecimento de silabas, priorizou a avaliagdo de um

guantitativo muito restrito de fonemas consonantais, a saber: [b]; [d]; [t]; [K]; [m]; [n];

[Z]; [8].

A escassez do uso diversificado das letras e sua consequente exploracdo nos
permitem inferir acerca de uma tendéncia da Provinha em induzir as criancas para
uma regularidade baseada na correspondéncia biunivoca entre som e letra, de modo
gue a aquisicdo da linguagem escrita passa a ser tomada como uma técnica a ser
desenvolvida por intermédio de atividades mecanicas e repetitivas, levando as

criancas a memorizar um conjunto de padrdes regulares de letras e sons.

Destarte, corroborando o pensamento de Braggio (1992), nessa perspectiva,
estariam, pois, se fundamentando os métodos tradicionais de alfabetizacdo de base
sintética ou analitica, nos quais a Provinha estaria se inspirando e efetivamente
reafirmando “[...] a escrita como mera aquisicdo da técnica de ler e escrever, com

énfase no componente grafofénico da lingua” (BRAGGIO, 1992, p. 11).

5.2 RECONHECIMENTO DA LETRA INICIAL

O segundo topico mais avaliado pelos descritores D6 e D3, quanto a
identificagdo/estabelecimento de relacdes fonemal/grafema, no periodo coberto pela
pesquisa, foi recorrente em 13 questdes que avaliaram a identificacdo das relacdes

grafofénicas por meio do reconhecimento da letra inicial em palavras.
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Conforme Cagliari (1998), a importancia da aprendizagem das letras do alfabeto na
fase inicial da alfabetizacao esta, sobretudo, na necessidade de o aluno se apropriar
dos nomes de cada letra tem e depreender que elas variam na forma gréafica e no valor
funcional. Sao 26 as letras que formam o nosso alfabeto e cada uma delas tem seu
préprio nome. Cada letra traz em seu nome a representacao de um valor abstrato, que
pode ter formas graficas distintas a depender de sua ocorréncia em palavras, em

conformidade com as normas ortograficas.

Essa representacdo que, embora possa parecer com o nome da letra, como em a, bé,
cé, dé, e, gé, i, ca, o, pé, qué, té, u, vé, xis, z&, € o chamado principio acrofénico. Em
outras letras do alfabeto, esse principio ndo aparece no nome da letra fazendo, pois,
nao aparecer o som correspondente, de modo a mostrar que “[...] N0 N0Sso sistema o
principio acrofénico ndo esta mais presente em todas as letras” (CAGLIARI, 1998, p.
125).

A apropriacdo pela crianca desse conhecimento € importante, pois contribuird para
gue ela faca suas primeiras incursdes na direcéo da apropriacdo no sistema de escrita.
Se ela ja compreendeu o “principio acrofénico” de nosso sistema de escrita,
necessitara avancar para o “principio alfabético ortografico”, uma vez que, como
salientou Cagliari (1998, p. 125), a identificagdo primeira do principio acrofonico “[...]
€ uma das ferramentas mais importantes que o leitor tem para realizar sua tarefa de
decifracao e leitura”. O aprendizado do nome das letras €, entdo, importante porque
muitas vezes contribui para que a criancga identifique o valor sonoro que a letra possui

na palavra.

Na analise da Provinha, observamos que, dentre as questbes propostas, 0
reconhecimento da letra inicial foi o segundo toépico mais avaliado pelos descritores
D6 e D3, ao se proporem averiguar o estabelecimento, pela crianca, de relagdes entre
as unidades sonoras e suas representacdes graficas. Todavia, foi possivel constatar
gue a seletiva de questdes sumarizou em torno da avaliagdo dos tipos de relagdes

grafofbnicas mais elementares.

No quadro a seguir, apresentamos a panoramica de incidéncias do reconhecimento

da letra inicial encontradas nas questdes avaliadas no periodo de 2008-2012.
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Podemos visualizar os tipos de relagdes entre fonema e grafema mais privilegiados

a0 nos focarmos no reconhecimento da letra inicial.

Quadro 9 _Relacbes grafofénicas priorizadas nas questfes que avaliaram o reconhecimento da
letra inicial

Questéo/ano/palavra Letra/som identificado Tipo de relacéo

Q-02 (2008/2) TERESA t[t] Relagéo direta/biunivoca

Q-06 (2009/2) FERIAS fIf]

Q-04 (2010/1) BOLO b[b]

Q-07 (2010/2) TUCANO t[t]

Q-05 (2011/1) DEVER d[d]

Q-06 (2008/1) CAMA c[K] Relacdo posicional (sons que
Q-07 (2009/1) CAMA c[K] representam diferentes letras

segundo a posi¢cao)

Q-12 (2008/1) LARISSA IT1] Relagdo posicional (letras que
Q-04 (2011/2) LARANJA IT1] representam diferentes sons segundo
Q-02 (2012/1) LIVRO IT1] a posicao)

Q-12 (2008/2) GERALDO glz] Relagéo dicionarizada (mais de uma
Q-03 (2012/1) GELADEIRA glz] letra podera representar um mesmo
Q-06 (2012/2) CENOURA c[s] som)

Fonte: Elaboragéo da autora.

Por meio do quadro acima, é possivel verificar que a Provinha, ao focar o
reconhecimento da letra inicial, priorizou a avaliacdo da relacao direta entre letras e
sons, sendo, pois, essa a relacdo mais recorrente. Esse tipo de relacéo foi avaliado

em cinco questdes, uma, respectivamente, em 2008, 2009 e 2011 e duas em 2010.

A letra T foi utilizada, respectivamente, em uma questao das segundas edi¢Bes de

2008 e de 2010. A seguir temos o exemplo referente a questédo avaliada em 2008.
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Figura 17 - Questéo 2 retirada do teste aplicado em 2008

Questéo 02
Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instru¢do em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

<¥ Faga um X no quadrinho onde esta escrito o nome de menina que
comecga com a letra “T.

A) [ _|GABRIELA

B8) [ _|CAROLINA
) [ ]TERESA

(D) [ |DENISE

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Caderno do professor aplicador: Guia de aplicacéo.
Teste 2. (2008m).

Na edicdo de 2008, a questdo pedia que se identificasse a palavra escrita tendo a
letra T por inicial. Dentre as op¢des para a escolha da resposta certa, havia palavras
iniciadas pelas letras G, C e D. Na questdo de 2010, foi apresentada uma palavra
(TUCANO) e solicitada, dentre as opcdes de letras, a identificacdo daquela referente

a letra inicial da palavra ditada.

Figura 18 _Questao 7 retirada do teste aplicado em 2010/2

Questéo 07
Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instru¢do em que aparece o megafone.

Repita a leitura, no maximo, duas vezes.
«\’-m Faga um X no quadradinho da primeira letra da palavra TUCANO

®w s
® []po
© e
o []T

Fonte: INEP; DAEB; CGSNAEB, Provinha Brasil: Caderno do professor/aplicador II: Guia de
aplicacéo. Teste 2. Segundo semestre (2010I).
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Esses exemplos ilustram que, em ambas as questdes, a habilidade avaliada era
identificar letras que possuissem correspondéncia sonora Unica em palavras. O aluno
deveria identificar, entre as op¢des apresentadas, aquela que possuisse a letra inicial
da palavra ditada pelo aplicador. No processo de apropriacdo da escrita alfabética,
seria, pois, importante que o aluno percebesse que algumas letras (como p, b, t, d, f
e V) possuem correspondéncia sonora Unica e passasse a identificar essa

correspondéncia nas palavras que lhe fossem apresentadas.

De acordo com o que nos mostra o quadro, a letra /t/ foi avaliada em duas questdes.
A letra /t/ € uma letra oclusiva alveolar desvozeada. Ou seja, € uma letra oclusiva
porque na producdo sonora pelo aparelho fonador, ha obstrucdo completa da
passagem da corrente de ar atraveés da boca, fazendo-a se constituir como uma
consoante oral assim como em outras letras que iniciam palavras como pa, ca, bar,
da e gol. Essa letra se caracteriza como alveolar, porque, de acordo com o ponto de
articulagao “[...] o articulador ativo € o apice ou a lamina da lingua e como articulador
passivo temos os alvéolos” (SILVA, 2012, p. 32). E é desvozeada devido a seu tipo
de sonorizacdo. Muitas vezes, por causa desse desvozeamento, a letra T pode ser
confundida com a letra D. Entretanto, de acordo com Cagliari (1998, p. 384), o
aprendizado da letra T “[...] n8o causa grandes dificuldades, nem para a decifracédo na

leitura, nem para a escrita”.

5.3 RECONHECIMENTO GLOBAL DA PALAVRA

A avaliacdo pelo reconhecimento global da palavra foi constatada em questbes
avaliadas nas edicfes da Provinha de 2008 e de 2010, quantificando o total de oito
guestdes. Notamos que o reconhecimento global da palavra foi abordado em dois
grupos de questdes distintas: questdes que priorizaram o reconhecimento global de
palavras ouvidas e questdes que focaram o reconhecimento global de palavras a partir

da identificagcdo de uma imagem.

Na primeira situacdo, ou seja, em questbes nas quais se exigia a distingdo entre
grafemas e fonemas em palavra, a partir do reconhecimento global de palavras
ouvidas, ditadas pelo professor(a)/aplicador(a), as questdes previam a diferenciacéo
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do valor sonoro solicitado por meio da variacao de apenas uma silaba da palavra, na
qual era preservada a semelhanca fonética e o tamanho, quando apresentada nas
opcOes de escolha, conforme podemos observar nos exemplos das figuras que

seguem.

Figura 19 — Questé&o 8 retiradas dos testes aplicados em 2008

Questdo 8: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os | Questdo 8: Professor(a)/Aplicador(a): leia para os
alunos SOMENTE a instru¢do em que aparece o | alunos SOMENTE a instrucdo em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes. | megafone. Repita a leitura, no méaximo, duas vezes.
Faca um X no quadrinho onde esté escrito CAPA. Faca um X no quadrinho onde esté escrito LATA.
) [ LAMA
® (] LAPA
© []LARA
© [_J LATA
Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha
Brasil: Caderno do professor/aplicador. Teste Brasil: Caderno do professor aplicador: Guia
1. Primeiro semestre. 2008e, 2008e, p. 20. de aplicacdo. Teste 2. Segundo semestre.
2008m.

Nos exemplos que trouxemos, as questfes solicitavam que a criangca marcasse 0
guadrinho referente a palavra ditada pelo professor(a)/aplicador(a). Dentre as op¢des
apresentadas em cada questédo, foi mantido o tamanho de cada palavra e a variacao
se deu pela diferenciacdo de uma letra em cada uma das palavras que,
descontextualizada, apresentava uma estrutura sildbica com padrdo formado de

consoante e vog al.

A partir da palavra ditada, a crianca deveria indicar aquela que correspondesse ao
solicitado pelo professor(a)/aplicador(a). Diante disso, podemos inferir que as
questbes desse porte viriam corroborar a alfabetizacdo por um processo

mecanicamente adquirido no qual “[...] a primeira tarefa da crianca seria a de
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internalizar padrdes de correspondéncia entre som e soletragédo” (BRAGGIO, 1992, p.
10).

No caso especifico exemplificado, as questdes priorizavam que se internalizasse o
padrao de correspondéncia direta entre letra e sons, de maneira a levar a crianca a
perceber, durante o estagio inicial de apropriacdo do sistema de escrita, a
necessidade de se manter, sobre sua producdo escrita inicial, aquilo que Oliveira
(2005, p. 19) nomeou de “controle quantitativo”, a ser definido pela escolha e utilizagéo

do numero de letras correspondente ao nimero de sons pronunciados.

A segunda situacao de reconhecimento global de palavras destacou a identificacao
da relacédo grafofénica na palavra a partir do reconhecimento de uma imagem. Ou
seja, nas questdes, a crianca deveria escolher, entre as palavras apresentadas,
aquela que se referisse ao nome de uma figura. Nessas questdes, as alternativas de
resposta exibiam palavras com a variacdo de uma letra ou de uma silaba em posicéo
inicial, no meio ou no final de uma palavra. As questdes 1 e 15 de 2008/1 e 1 e 6 de
2008/2, respectivamente, utilizaram as imagens das palavras: FACA; CADEIRA;
RATO e FORMIGUINHA.

As palavras FACA e RATO sao formadas de duas silabas constituidas do padrao
sildbico mais simples de consoante-vogal (CV) nas quais foram utilizadas os fonemas
lal, Ifl, Ikl, IRl e [t/, lol respectivamente, em que, de acordo com diversos autores
(TEBEROSKY, 2000; OLIVEIRA, 2005; LEMLE, 2007; SILVA, 2012), sao fonemas
representativos de dois tipos de relacédo grafofénica que chamaremos relacdo direta

(/f/ e It/) e relacéo posicional (/a/, /k/, It/ e /o).

A letra [f], de acordo com o seu ponto de articulacdo no aparelho fonador, é
caracterizada como uma letra labiodental, em cujo “[...] articulador ativo é o labio
inferior e como articulador passivo temos os dentes incisivos superiores” (SILVA,
2012, p. 32). Essa letra, cujos “[...] articuladores se aproximam produzindo friccao
quando ocorre a passagem central da corrente de ar”, &, pois, uma letra fricativa
desvozeada. E uma letra que, juntamente com outras, como [t], [d], [V], [p] e [b], tem

sua decifracdo favorecida por ser representada por valores fonéticos considerados
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“faceis” 3! (CAGLIARI, 1998, p. 141), principalmente quando ocorre em inicio de
silaba. Portanto, € uma letra que apresenta valor sonoro Unico em uma relagéo
grafofénica biunivoca (LEMLE, 2008), ou seja, uma relacao direta entre som e letra,
de modo a haver ocorréncia de um Unico som para uma determinada letra e vice-

versa.

As letras [c] e [r] representam os fonemas /k/ e /R/, que indicam um segundo tipo de
relacdo grafofonica. Ou seja, evidenciam um tipo de relagdo entre letra e som
determinado pela posi¢do que a letra ocupa na palavra, isto €, depende do contexto

de sua realizacdo. A mesma ocorréncia podemos atribuir as letras [a] e [0].

Figura 20 — Questdo 1 retirada dos testes aplicado em 2008

Questdo 1 Questédo 1

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos | Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos
SOMENTE as instrugbes em que aparece o | SOMENTE as instrucbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.
-Faga um X no quadrinho onde esta escrito FACA.

megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.
-Faga um X no quadrinho onde esté escrito o nome do
animal.

@[] Gato
®)[ ] Pato
©)|[_] Rato

@[] Tato

Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha
Brasil: Caderno do professor/aplicador. Teste
1. Primeiro semestre. 2008e INEP; CEALE;

Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha
Brasil: Caderno do professor aplicador: Guia
de aplicacdo. Teste 2. Segundo semestre.

MEC; CAED, 2008e. 2008m.

31 Essas letras que apresentam relagdo termo a termo tém pontos e modos de articulagdo distintos.
Quanto ao ponto de articulagao, a letra [t] € dental, pois possui como articulador ativo a lamina da lingua
€ como ponto articulador passivo os dentes incisivos superiores. As letras [p] e [b] sdo bilabiais, pois
possuem como articulador ativo o labil inferior e como articulador passivo o Iabil superior. Quanto ao
modo de articulacéo, ou seja, a depender da maneira como € produzida a corrente de ar, essas letras
consideradas faceis se caracterizam como: oclusivas [b], [p], [d] e [t] ou fricativas [f] e [v] (SILVA, 2012).
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Na questdo 1 de 2008/1, foi apresentada a figura da FACA e, ap0s ser ditado pelo
professor(a)/aplicador(a) o comando da questéo, foi solicitado que a crianca marcasse
o quadrinho referente ao nome da figura. Na questdo 1 de 2008/2, que também
apresentou uma figura, o comando orientava que o professor(a)/aplicador(a) nao lesse
0 nome do desenho.

Inferimos que, ao ler o nome da figura para a crianca, o professor(a)/aplicador(a)
minimiza ainda mais a possibilidade de confusdo que a crianca possa fazer ao tentar
localizar o nome da imagem solicitada, pois, como a palavra FACA é iniciada pelo
fonema /f/ (Que representa uma letra fricativa labiodental desvozeada), poderia ser
confundida com a palavra VACA, que € iniciada pelo fonema /v/, representativo de
uma letra vozeada. Ao ser ditada, foi cerceada a possibilidade de confusdo pela

crianga.

Podemos inferir ainda que a utilizacdo das palavras FACA e RATO seria uma tentativa
da Provinha (2008) de privilegiar a recorréncia de questdes em que se ensinam “[...]
primeiramente os padrdes de som/letra considerados regulares (tais como P, B, D, F,
T, etc)’, tomados como mais faceis e que, apresentados em atividade gradual,
poderiam contribuir para levar a crianca, desde as primeiras questbes a, fazer o
exercicio de tomar consciéncia dos fonemas mais simples, ou seja, conhecer algumas
das primeiras correspondéncias letras-sons, dominando as regras que norteiam essas

correspondéncias para a leitura e a escrita.

As gquestdes 15 de 2008/1 e 6 de 2008/2 que, respectivamente, utilizaram as palavras
CADEIRA e FORMIGUINHA, também priorizaram o reconhecimento global da
palavra, avaliando a diferenciacdo do valor sonoro de uma silaba, a partir da imagem
dada da palavra. Essas duas questbes utilizaram palavras de trés silabas com o
padrao silabico diferenciado (CV/CVV/CVC/CCV).
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Figura 21 — Questéo 15 e 6 retiradas do teste aplicado em 2008

Questao 15 Questéo 6

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos | Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos
SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone. | SOMENTE a instru¢cdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes. Repita a leitura, no méximo, duas vezes.

@) Faga um X no quadrinho onde esta escrito CADEIRA 49 Faga um X no gquadrinho onde esta escrito FORMIGUINHA.

(A)[_] cADEIA (a1 FARMACINHA
8)[_] CADEIRA 8)[] FORMIGUINHA
©)[_] cAJUEIRO © ] VIGVINHA

D CAVEIRA
©L] o[ VIZINHO

Fonte: Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Fonte: INEP; CEALE; MEC; CAED. Provinha
Provinha Brasil: Caderno do Brasil: Caderno do professor aplicador: Guia
professor/aplicador. Teste 1. Primeiro de aplicacdo. Teste 2. Segundo semestre.
semestre. 2008e INEP; CEALE; MEC; CAED, 2008m.

2008e.

Nota-se, nessas questdes, que ambas também preservaram a semelhanca fonética
entre as palavras, ao apresentar as opc¢des de escolha para a resposta. Dentre as
palavras indicadas nas opc¢des, também foi mantido o tamanho semelhante entre elas.
Podemos averiguar, nos exemplos acima, que, quanto a identificacdo de relacbes
fonemas/grafema (som/letra), essas envolveram palavras que levaram a reflexao de
dois tipos de relagdes grafofébnicas: uma posicional, proposta pela questdo 15 de
2008/1, ao utilizar a palavra CADEIRA, e outra para a identificacdo de relacdo direta,

proposta pela questéo 6 de 2008/2, ao utilizar a palavra FORMIGUINHA.

A questéo 7 de 2012/2 saiu do padrdo de somente apresentar uma figura e pedir que
a crianga localizasse o nome. Nessa questédo, foi apresentada, inicialmente, uma
contextualizagédo textual. Ou seja, foi apresentado um texto adivinha lido pelo

professor(a)/aplicador(a). Em seguida, uma figura, que é a resposta da adivinha,
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acompanhada pelas opg¢des nas quais a crianca deveria localizar o nome dela. Dentre
as opcdes para a escolha da resposta correspondente a figura, as palavras
apresentadas novamente mantiveram o padrdo quantitativo de letras e a mudanca

ocorreu apenas na primeira letra de cada palavra.

Embora tenha a referida questéo trazido a palavra contextualizada em um texto, o se
fim Gltimo da questdo era averiguar a habilidade de a crianca reconhecer o valor
sonoro entre fonemas e grafemas. O texto foi utilizado como pretexto para o0 ensino
de unidades menores de modo que também essa questao se aproximou dos modelos

de questdes presentes em cartilhas de alfabetizacéo utilizadas por antigos métodos.

Destacamos aqui que, dentre as questdes que avaliaram os descritores D6 e D3 e
gue propuseram a avaliacédo da identificacao, pela crianca, das relacdes estabelecidas
entre 0s sons e as letras, por meio do reconhecimento global da palavra, seja a partir
da imagem, seja de uma palavra ditada, observamos que as palavras FACA, CAPA,
CADEIRA, RATO, FORMIGUINHA, LATA, MAO, VELA e DENTE mantiveram o
parametro de palavra que priorizou o0 padrdo sildbico mais elementar formado de
consoante/vogal em cinco palavras. Quando houve o movimento de se fazer
diferenciar esse padrdo, avancou-se para outras duas palavras em que também
apareceu o padrao silabico CVV, duas palavras compostas por padrao silabico
CVC/CVV e uma palavra que apresentou o padrao sildabico CVC demarcado por

nasalizac&o ao longo de todo o periodo pesquisado.

Outra questao observada foi que a utilizacdo do texto cuja utilizacdo ndo se tornou
relevante porque, como foi possivel observar, ao se priorizar a utilizacao do texto, este
foi usado apenas como pretexto para que efetivamente fosse trabalhada a unidade da
palavra, bem como para circunscrever a apresentacdo das palavras/figuras de
maneira sempre a garantir a incidéncia de palavras em que a representacao grafica
mantivesse o rigor pela utilizacao de relacdes mais simples entre letra/som, ao avaliar
a identificacao de relagcbes fonema/grafema por meio do reconhecimento global da

palavra.

A partir da observacédo de todas as palavras, notamos a demanda das relagdes

grafofénicas ocorridas e optamos por demonstrar essas ocorréncias em um quadro
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para melhor visualizagdo do conjunto de relagbes eleitas pela Provinha em cada
guestao que avaliou a habilidade de a crianca identificar relacdes fonemas/grafemas

a partir do reconhecimento global de uma palavra.

Quadro 10 _ Relacbes grafofénicas priorizadas nas questdes que avaliaram o reconhecimento
global da palavra

Questao/ano/palavra Padréo silabico da palavra Tipo de relacdo
Q-01 (2008/1) FACA cVv Direta/Biunivoca:
Q-08 (2008/1) CAPA f[f]
Q-01 (2008/2) RATO p [p]
Q-08 (2008/2) LATA t[t]
Q-09 (2010/1) VELA v V]
Posicional:
¢ [K];
r[R]

U

Dicionarizada: nenhuma

Q-15 (2008/1) CADEIRA CVICVWV Direta/biunivoca:
Q-07 (2010/1) MAO d[d]

Posicional:
c [K]

rr]

m [M]

0 [w]

Dicionarizada: nenhuma

Q-06 (2008/2) CvcC/cviccv Direta/biunivoca:
FORMIGUINHA d [d]

t[t]

Q-07 (2012/2) DENTE f[f]

Posicional:

r [r] em final de silaba
m [M]

nh [n]

n [n] — nasalidade de de vogal precedente

Dicionarizada: nenhuma

Fonte: Elaboragéo da autora.

Como é possivel verificar, por meio dos dados apresentados no quadro acima, o
padrao silabico mais utilizado para a selecdo de palavras foi aquele formado por
consoante e vogal (CV). Quanto ao tipo de relagcédo grafofénica mais recorrente, este
incidiu na eleicao de relacdes diretas entre fonemas e grafemas de modo que a
incidéncia de relacbes que demandaria a analise com referéncia a posicdo da

letra/som foi timidamente utilizada e relagdes dicionarizadas nem apareceram.
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Isso nos leva a constatar que a escolha dessas relagées mais recorrentes parece
indicar que as op¢Oes dos elaboradores das questdes da Provinha buscam legitimar
0 que sugerem alguns linguistas a respeito da organiza¢ao do ensino dessas relacdes,
como (Lemle (2007), Faraco (2012), Coll e Teberosky (2000) e, a0 mesmo tempo,
corrobora a reedicdo de questbes de alfabetizacdo ancoradas em métodos sintéticos

e analiticos.

Inferimos que essa hierarquizacdo proposta é coadjuvante ativa na propagacao de
modos de ensinoaprendizagem que se constituem do “simples” para o “complexo”,
visando em demasia ao ensino das regras de funcionamento do sistema de escrita
alfabética desabonando os contextos reais e discursivos de utilizacdo da leitura e da

escrita pelas criancgas.

Tomando os exemplos das questdes aqui apresentadas, podemos ainda destacar
gue, ao adotar o tipo de questdo que concatena imagem-sentido, a Provinha Brasil
apresentou questdes tipificadas na metodologia que compreendem a necessidade de
supervalorizar a estreita relacao entre aimagem e o sentido. Segundo o que apontou
Schwartz (2012, p. 18), essa metodologia se baseia no método ideovisual de Decroly
que, como destacou a autora, € uma metodologia que compreende que “[...] o primeiro

contato da crianca com o simbolo grafico deve estar associado a imagem visual”.

Sendo assim, também inferimos que as questdes que na Provinha partiram da
imagem de uma palavra para avaliar a identificacdo de alguma relacdo entre som e
letra, sdo um tipo de questdo que imprime aos professores e gestores educacionais a
marca de que relacionar “imagem-sentido” est4d diretamente associado ao
entendimento de que “[...] a leitura e a escrita sdo o resultado de um processo de
representacao da linguagem” (SCHWARTZ, 2012, p. 18).
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que nos dispusemos pesquisar, chegamos ao momento de finalizar,
provisoriamente, o dialogo que propomos para identificar as relagdes grafofénicas que
tém sido consideradas adequadas para avaliar a alfabetiza¢éo das criancas no Brasil.
Ao trazermos os resultados desta pesquisa de Doutorado, que dialogou com o
Programa Brasileiro de Avaliacéo da Alfabetizac&o da atualidade, somos invadida pela
satisfacdo de cumprimento de um dever relevante para os debates académicos atuais.

Se considerarmos que nossa questao de estudo foi suscitada a partir de nosso diadlogo
com outros pesquisadores que se debrucaram a estudar a tematica da alfabetizacao,
perceberemos que a demanda que envolve 0 ensino e a aprendizagem das relagcbes
grafofnicas se constitui numa fonte inesgotavel de pesquisas. Em vista disso, o texto
gue organizamos se caracteriza ndo como um produto isolado de nossa consciéncia,
mas como um resultado de nossa interacdo, convivio e dialogo com outras

consciéncias em torno do campo de estudo da alfabetizacéo.

Como destacamos em paginas anteriores, entendemos a alfabetizacdo por um
conceito amplo que, na medida em que possibilita a leitura critica da realidade,
constitui, como destacou Freire (1999, p. 68), “[...] um importante instrumento de
resgate da cidadania” sendo-lhe, pois, necessaria, conforme elaborou Gontijo (2008.
p. 34), “[...] ser vista como pratica sociocultural em que se desenvolvem as
capacidades de reproducédo de textos orais e escritos, de leitura e de compreensao

das relagdes sons e letras”.

Tomamos a alfabetizacdo para além do aprendizado de técnicas e compreendemos
nao ser possivel reduzi-la apenas ao dominio do cédigo convencional da leitura e da
escrita e das relacdes grafofénicas, entendendo que a técnica, seu uso e os sentidos

gue produz ndo séo neutros nem independentes de interesses sociais.

Desse modo, entendemos que, como base dialdgica, a alfabetizagdo adquire cunho
politico, pois visa a inserir a crianca no mundo da linguagem escrita, por meio de
praticas de leitura, producdo de textos orais e escritos e 0 ensino planejado e

sistematico dos conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua materna.
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Ao observarmos os dados, buscamos delinear, sob a perspectiva dialégica, a
especificidade das relagdes grafofénicas e, assim, notamos haver, na Provinha, ao
longo de toda a Matriz de Referéncia, apenas um descritor, localizado dentro de um
eixo que se referia a organizacdo dos itens de questfes sobre a identificacdo das
relacbes grafofonicas. A observagdo sobre esse descritor nos levou a perceber o
guanto de relacdes grafofonicas a Provinha se propds avaliar.

A Provinha Brasil, ao dedicar atencao a apenas um descritor da Matriz de Referéncia,
demonstra ignorar que a aprendizagem da alfabetizacdo envolve também a
apropriagao de conhecimentos, como 0s sistemas de escrita, a historia dos alfabetos,
a distincdo entre desenho e escrita, 0 nosso alfabeto, as letras do nosso alfabeto
(categorizacdo gréafica das letras, categorizacdo funcional das letras, direcdo dos
movimentos da escrita ao escrever as letras), a organizacdo da pagina escrita nos
diversos géneros textuais, os simbolos utilizados na escrita, 0s espa¢cos em branco
na escrita, as relacdes entre letras e sons e entre sons e letras (GONTIJO;
SCHWARTZ, 2009, p. 16).

Reiteramos que, em nossa pesquisa, dedicamo-nos a estudar a dimensao que se
refere as relacdes grafofbnicas nos itens de questbes da Provinha Brasil, porque o
instrumento avaliativo analisado esta no cerne de uma politica internacional de
avaliacdo que, como parte da educagao publica brasileira, “[...] foi apropriada pelo
poder publico para ser instrumento legitimo de persuasao” (SILVA, 2002, p,179), uma
vez que, ao se constituir como um instrumento de avaliacdo diagnostica, nao
possibilita adequar as atividades de ensino e aprendizagem as reais necessidades
dos alunos, nem observar as suas singularidades e especificidades. Antes, apresenta
o carater reducionista e mecanico do trabalho com as rela¢des grafofénicas, baliza o
modo como as professoras dédo suas aulas, ndo favorecendo que os individuos se
apropriem da escrita, de seus usos na sociedade e compreendam a natureza dialdgica

da linguagem.

Tomarmos as relagdes grafofénicas como uma das dimensdes da alfabetizacéo foi
especialmente relevante por constatarmos que pesquisas sobre a Provinha, até entéo,

ndo haviam privilegiado, como objeto de estudo, tais rela¢gbes. Para nds, essa € uma
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dimensédo importante da alfabetizacdo que ndo deveria estar relegada apenas a um
descritor do sistema de escrita alfabética, mas explorada no contexto conceitual amplo
da alfabetizacéo.

Em conformidade com Gontijo (2008, p. 32), compreendemos a alfabetizacdo como
um processo “[...] histérico-social de inser¢cdo da crianga no mundo da linguagem
escrita ou da cultura escrita [...]", no qual se desenvolve a formacéo da consciéncia
critica e as capacidades de leitura, de producdo de textos orais e escritos e 0s
conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua portuguesa. Entendemos que um
conceito assim constituido contribui para que possamos transpor o paradigma de
préaticas alfabetizadoras que “[...] tomam por base apenas o ensino e a aprendizagem
de unidades menores, como letras, silabas, palavras e frases descontextualizadas”
(GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 82).

Assim, o entendimento da alfabetizacdo por um conceito amplo implica compreender
que a construgdo de um conceito aberto € “[...] capaz de abranger as diferentes
préaticas de producéo de textos orais e escritos e as diferentes possibilidades de leitura
produzidas e reproduzidas pelos diversos grupos sociais e a sua dimensao linguistica”
(GONTIJO, 2008, p. 34).

De modo geral, este trabalho assumiu a hipotese de que a Provinha Brasil, ao
demarcar que concebe “[...] a alfabetizagdo como o desenvolvimento da compreensao
das regras de funcionamento do sistema de escrita alfabética” (INEP, 2012, p. 8),
restringe, por meio de seus itens de questdes, a avaliacdo da alfabetizacdo apenas
as relacbes grafofénicas tomadas como as mais simples do sistema de escrita
alfabética. Assim, ao desenvolvermos nossas analises, foi possivel verificar que as
provas aplicadas no periodo de 2008-2012 privilegiavam, nas questdes, 0
reconhecimento da silaba inicial das palavras, da letra inicial e o reconhecimento
global da palavra, e que a avaliacdo da identificacdo/estabelecimento de relacdes
entre fonemas e grafemas priorizou aquelas que possuem relagéo biunivoca, tratando,
em carater de biunivocidade, outras relagbes grafofénicas que apresentavam
variacdo, quanto ao valor posicional de letras que representavam sons diferentes, de
sons representados por diferentes letras ou ainda de relagbes em que letras

representavam sons idénticos em contextos idénticos.
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Destacamos que as diversas figuras utilizadas nas questbes da Provinha Brasil
reforcam a manutencgdo, na escola, de imagens especificas e singulares do universo
escolar, as quais tém origem em cadernos pedagdgicos que, atemporais, se remetem
a alguns materiais da literatura infantil, porém lancando méao da utilizacado daqueles

com qualidade mais questionavel.

Assim, hd um material imagético que pertence ao universo escolar que se concretiza
em painéis, manuais, folhas xerografadas de alfabetizacdo, carimbos e livros de
alfabetizacdo. Entre as figuras presentes nas questdes, € possivel observar duas
caracteristicas relevantes: uma que faz com que algumas imagens ressaltem
elementos do animal e do humano em que figuras de animais assumem
caracteristicas humanizadas; e a outra caracteristica é o fato de as imagens trazerem
informacbes que séo distantes da crianca. Isso faz com que a Provinha seja
demarcada como excludente, ao desconsiderar o universo proximal da crianca e

trazer figuras de animais e elementos que com elas néo se deparam.

Entendemos que a apresentacdo dessas imagens contribui para a formacao de
esteredtipos que podem levar a crianga a comecar a desenhar exatamente aquelas
figuras que Ihe sdo apresentadas, repetindo-as em variadas situacdes porque as toma
como modelos que sdo usadoos em cartilhas, nos livros. Entendemos, também, que
essa proposicao, de certa forma, condena a escola a repeticdo de modelos e, em
contrapartida, induz o professor, que ainda nao abriu os olhos para o poder das
imagens, a se convencer de que sera apenas de um unico modo, com aquelas figuras

gue sao a forma certa de se fazer.

Tratar, pois, das consideracfes finais observadas pelo trabalho realizado denota
explicitarmos o quanto aprendemos com 0S movimentos realizados no percurso da
investigacdo. Expressa, ainda, compreendermos como é dificil “finalizar” algo, quando
se sente que apenas se comecgou, ou seja, quando se sente que foi realizado um
primeiro movimento: o de lancar a palavra como semente em terreno fértil a espera
gue germine, frutifique e se multiplique, produzindo efeitos dial6gicos, e que nos

oriente a compreensao dos acontecimentos.
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A tematica que investigamos traz uma questado nevralgica que precisa ser debatida e
visualizada, mas também pode suscitar outras questdes que estariam relacionadas
com o que foi investigado, como analisar o proprio modo como os professores se
organizam no cotidiano da escola em funcao da realizagdo da Provinha Brasil, como
se preparam emocionalmente ou como se desenvolve a realiza¢ao desse instrumento
avaliativo por criancas com necessidades especiais. Sera que fazem? Como séo
atendidas para fazer? Ou, da forma como se efetiva, a Provinha so teria a condigdo

de se apresentar como classificatoria e excludente?

Cumprir a misséo do dialogo, ou pelo menos ter a pretenséo de fazé-lo, foi o elemento
essencial a dar a este trabalho um sentido de acabamento. Ainda que provisorio, €
propenso a réplicas para que, com ele, outros interajam de forma a superar as
limitacdes dessas consideracdes finais, ampliando o debate acerca daquilo que ficou

por dizer.

Por ora, neste instante de acabamento, compreendemos que as analises que
realizamos corroboraram a hipotese de investigagdo assumida, uma vez que a
Provinha, ao considerar as relacdes grafofébnicas mais simples como elementos
balizadores para aquilatar se uma crianca, no Brasil, esta ou ndo alfabetizada,
institucionaliza essas relagcdes como pré-requisitos para a entrada das criancas no
universo da leitura e da escrita, desconsiderando a producdo de conhecimentos no
campo da Linguistica e reduzindo de forma drastica a nocdo de alfabetizacao,
medindo o minimo do minimo, tanto no que tange as suas diferentes dimensdes

guanto ao seu carater politico.
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Fonte: Elaboracéo da autora.
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diferentes tipos de grafia das letras

D3. Reconhecer
unidade gréfica

palavras como

D5. lIdentificar silabas de palavras
ouvidas e/ou lidas

D2. Reconhecer silabas

Identificar ndmero de silabas que
formam uma palavra por contagem ou
comparacdo das silabas de palavras
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D6.Identificar relagbes
fonemas/grafemas (som/letra)

entre
suas

D3. Estabelecer relagédo
unidades sonoras e
representacoes gréficas;

Identificar em palavras a
representacdo de unidades sonoras
como:

- vogais nasalizadas

- letras que possuem correspondéncia
sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)

- letras com mais de uma
correspondéncia sonora (ex.: “c” e “g”)
- silabas

D7. Ler palavras

DA4. Ler palavras.

Identificar a escrita de uma palavra
ditada ou ilustrada, sem que isso seja
possivel a partir do reconhecimento
de um Unico fonema ou de uma Unica
silaba

D8. Localizar informag&o em texto

D5. Ler frases

Localizar informagdes em enunciados
curtos e de sentido completo, sem que
isto seja possivel a partir da estratégia
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gue liga o gabarito a frase

D6. Localizar informacéao explicita em
textos.

Localizar informacBes em diferentes
géneros textuais, com diferentes
tamanhos e estruturas, com distintos
graus de evidéncia da informagéo, e
exigindo, em alguns casos, relacionar
dados do texto para chegar a resposta

o correta
2 D09. Inferir informacao D10. Inferir informacédo Inferir informacgéo
et D10. Identificar assunto de um texto | D7. Reconhecer assunto de um texto | Antecipar o assunto do texto com
lido ou ouvido base no suporte ou nas
D11. Antecipar assunto do texto com caracteristicas gréficas do género, ou
base em titulo, subtitulo, imagens ainda, em um nivel mais complexo,
reconhecer o} assunto
fundamentando-se apenas na leitura
individual do texto
D12. Identificar a finalidade do texto | D8. Identificar a finalidade do texto. Antecipar a finalidade do texto com
pelo reconhecimento do suporte, do base no suporte ou nas
género e das caracteristicas graficas caracteristicas gréaficas do género, ou
ainda, em um nivel mais complexo,
identificar a finalidade apoiando-se
apenas na leitura do texto
D13. Reconhecer a ordem alfabética
D14. Estabelecer relagbes de | D09. Estabelecer relagdo entre | Identificar repeticdes e substituicdes
continuidade partes do texto que contribuem para a coeréncia e
coeséo textual
Escrita | D15. Escrever palavras
D16. Escrever frases
D17. Escrever textos
TOTAL 17 10

Fonte: Elaboracdo da autora.
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ANEXO A _ TABELA COM O ALFABETO FONICO INTERNACIONAL

Tabela de simbolos fonéticos
Letras
Modos de Simbolo 1 / espondentes Exemplos
articulagio do IPA na ortografia
P p {pai] pai, [psikleta] biciclera
b b {boi] boi, [basora ] vassoura
t t {tia] tia
OCLUSIVAS d <l [dia] dia
k quic [2keli ] aquele, [kaza] casa, [taksi] vixi
g g [gula] gula, [gexa] guesra
m m [mala | mala, [ k3mpu } campo
o n [nada] nada, [k3ntu ] canto
Renal n nh [tina] tinha, [vén] vem
3 m,n,” [15n] la, [bouy] bom, [b3pku] banco
f £ [faka] faca
v v {vaka] vaca
s s [eses3u ] excecdo, [felis } feliz, { prosimu | proximo
FRICHTIVAS z z [mezmu] mesmo, {vizgu Jvisgo
J ch (eifada], enxada, [bafta Jbasta
3 j [3is ] giz. [3énti]gente
AR B I [mala Jmala, [lata Jlata
£ Ih [famika ] familia, [aku Jalho
r 3 [karu }caro, [mar | mar
r s [karu Jcarro, [mar }mar
REPRESENTACOES % x [kaxu ] carro, [max] mar
EO%FICAS 2o h h [kahu] carro, [mah Jmar
T s [popa ] porta ’
1 r [mai: Jmas
tf t (tfia Jtia, [muitfu Jmuito
ARRICAROS 2z d [dsia ]dia, [doidsu ] doido
i i [vivi Jvive, [mininu Jmenino
e e [ve]vé, [akeli Jaquele
€ é (pe Jpé. {akela Jaquela
a 2 ta 112
Ve > 6 Epa]:] p6, [abobora Jabdbora
o o [avo Javd, [todu]todo
u 4 [tudu ] tudo, [todu Jrodo, [sautu Jsalo
3 i 15 1z, [ban3na Jbanana
Ditongos ( ): [v& Jvem, [bd@i ] bom, [afar3i Jacharam, [afar3n J achario
Nasalizagdo (~): [miitu] muito, [b3gku]banco, [t€pu]tempo
Acento (-): [batara ]batata, [[3pada] limpada, [63i ]hoje
Sussurro (e): [poti ] pote, [lar33a] laranja, [15pada ]lampada
Retroflexdo (-): [pdtta Jporta, [sértu Jcerto

Fonte: Luiz Carlos Cagliari (2008, p. 54).
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ANEXO B _ EXEMPLOS DE LETRAS QUE SAO PRONUNCIADAS COM
DIFERENTES VALORES SEGUNDO A LETRA QUE VEM DEPOIS

B “c” tem uma prontncia antes de “a”, “0” e “u” e outra antes de “e” e 1",

a,0,u casa, saco, acustico

celeste, Cecilia

B “¢” tem uma pronincia antes de “a”, “o”.e “4” e outra antes de “e” e

s

[{58))

L3

a,o,u | gato, gostar, alguma

gesto, girafa

Fonte: Ana Teberosky e César Coll (2000, p. 219)
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ANEXO C _ EXEMPLOS DE LETRAS QUE APRESENTAM PRONUNCIA
DIFERENTE DE ACORDO COM A COMBINACAO E COM A POSICAO QUE
OCUPAM NA PALAVRA

B O “r” tem prontncia diferente quando estd no inicio, no meio ou no

final de uma palavra.
no inicio de palavra rosa
no meio de palavra ~ carinho, prato

no final de palavra amor

B O “I” tem pronvncia diferente quando esta no inicio ou no final de

uma silaba ou uma palavra.

no inicio de silaba ou de palavra enlace, lata

| no final de silaba ou de palavra malva, papel

B O “m” é pronunciado de forma diferente quando esté no inicio ou no
final de uma silaba ou palavra.

no inicio de silaba ou de palavra amora, mae

no final de silaba ou de palavra homem, campo

Fonte: Ana Teberosky e César Coll (2000, p. 219)
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ANEXO D _ LETRAS QUE PODEM SER PRONUNCIADAS DE MANEIRAS
DIFERENTES DE ACORDO COM A POSICAO

8 O “s” ¢ pronunciado de forma distinta quando est4 no inicio, quando
estd no meio de uma palavra ou ainda entre vogais.

no inicio de uma palavra salada, sol

no meio de uma palavra e entre vogais roseira, frase

no meio de uma palavra,
seguido de consoante

castelo, desde

no meio de uma palavra,

: urso, pulsar
precedido de consoante P

¥ O “z” é pronunciado da mesma maneira no inicio ou no meio da pala-
p
via. Quando aparece no ﬁnai, é pronunciado de maneira diferente.

.

no inicio ou no meio de palavra zona, onze

no final de palavra cartaz

Fonte: Ana Teberosky e César Coll (2000, p. 220)
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ANEXO E _ RELACAO DE LETRAS RIVAIS (NA MESMA POSICAO E ANTES OU

DEPOIS DAS MESMAS LETRAS, SAO PRONUNCIADAS DA MESMA FORMA)

No meio da palavra

passeio, sucessivo

entre vogais macieira
diante de “e”, ‘" | crescer, descida
RN

No meio da palavra
entre vogais
diante de “a”’lioﬂ’ lfulv

passar, assobiar
cabega, enderego
cresgo, desga

No meio da palavra camisa
entre vogais azedo
No inicio da palavra selo, siléncio

No meio da palavra teste
seguido de consoante £ texto

No inicio e no meio chave

da palavra, antes colchéo

de vogal lixo, mexer
No comego ou no gémeo
meio da palavra B cxigir
seguido das B jiboia
vogais “e”, ‘i’ projecao

No meio da palavra,

: A soltar, jornal
em final de silaba J

pousar, pica-pau

diante de “e”, ‘" certeza, cicatriz
No final ténis

da palavra cartaz

No meio da palavra inseto

precedido de persiana
consoante e seguido perceber

das vogais “g”, ‘" ndpcias

No meio da palavra adversario
precedido de remorso, consulta
consoante seguido cagula, roga,

das vogals “a", “0”, “u” cadarga

ou palavra
BT
halito, hélice
§ hino, hoje, himus
& agressao
No comego | 20
estender
da palavra ot
t idealizar
organizar
usina

Fonte: Ana Teberosky e César Coll (2000, p. 221)
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