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RESUMO

Esta dissertacdo esta vinculada ao Programa de Pos-graduacdo em Educacao — PPGEDU
da Universidade Federal do Rio Grande — FURG, ¢ a linha de Formagao de Professores e
Praticas Educativas. A pesquisa foi realizada no contexto do ensino remoto emergencial
em virtude da pandemia da Covid-19 que acarretou o fechamento das institui¢oes de
ensino em todo o Brasil. Foi um contexto dificil, principalmente para as alfabetizadoras,
que enfrentaram inimeros desafios na pratica pedagogica por estarem distante fisicamente
das criangas, sendo um deles a avaliagdao da aprendizagem. Nesse sentido, teve-se como
objetivo nesta dissertagdo compreender como ocorreu o0 processo avaliativo da
alfabetizacdo de criangas no contexto do ensino remoto emergencial, por meio das
narrativas de 02 professoras alfabetizadoras que atuaram em turmas de 1° e de 2° ano do
Ensino Fundamental, em uma escola do campo do municipio de Santa Vitoria do
Palmar/RS, no ano letivo de 2020. A metodologia da pesquisa foi de natureza qualitativa,
cujo instrumento de producao de dados foi o grupo focal. Os dados foram produzidos no
ano de 2020 pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Alfabetiza¢do ¢ Letramento (GEALI -
FURG), em consonancia com as acdes da pesquisa nacional Alfabetizagdo em Rede
(ALFAREDE). Dessa forma, foram realizados trés encontros de grupos focais, no més de
novembro de 2020, com duracdo de aproximadamente 1h cada. As transcri¢gdes dos
encontros totalizam 48 paginas e compdem o material empirico analisado que foram
agrupados e problematizados a partir da Analise Textual Discursiva (ATD). As analises
apresentam indicios de que as professoras investigadas consideraram a avaliagdo da
aprendizagem em uma perspectiva formativa, indo ao encontro da concepgdo defendida
por autores como Perrenoud (1999) e Hadji (2001), ou seja, enquanto acompanhamento
das aprendizagens e orientadora da ag¢do docente. No que diz respeito aos desafios
enfrentados pelas alfabetizadoras para avaliar nesta perspectiva de forma remota, destaca-
se a falta de acesso a internet por parte das familias que residiam na zona rural; a falta de
interagdo das professoras com as criangas, fosse essa sincrona ou assincrona; a dificuldade
de acesso e a demora nas devolutivas das atividades impressas enviadas aos alunos e,
ainda, a dificuldade das familias em auxiliar as criancas na realiza¢do das tarefas no
ambiente doméstico. Diante desta realidade, as professoras utilizaram algumas estratégias
para que pudessem, minimamente, acompanhar o processo de alfabetizagdo das criancas
no ERE, tais como ditados diagnosticos feitos remotamente, retorno individualizado a
partir da correcdo das atividades impressas e solicitagdo de registros das criangas
realizando as atividades por meio de fotos e videos e ligagdes telefonicas. Contudo, os
resultados indicam que estas estratégias ndo se mostraram suficientes para acompanhar
efetivamente o processo de alfabetiza¢do das criangas e fornecer subsidios para orientar o
planejamento pedagdgico neste contexto. No caso desta pesquisa, as professoras indicaram
realizar seus planejamentos pedagdgicos sem saber as necessidades reais de aprendizagem
das criangas. Os dados evidenciam, ainda, que o processo avaliativo das professoras, neste
periodo, acabou ancorando-se nas orientacdes da mantenedora, as quais relacionavam a
nota do estudante ao quantitativo de atividades realizadas pelos alunos, sem considerar as
aprendizagens das criangas.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem; Alfabetizagdo; Ensino Remoto
Emergencial.



ABSTRACT

This dissertation is linked to the Postgraduate Program in Education - PPGEDU at the
Federal University of Rio Grande - FURG, and to the line of Teacher Training and
Educational Practices. The research was carried out in the context of emergency remote
education due to the Covid-19 pandemic, which led to the closure of educational
institutions throughout Brazil. It was a difficult context, especially for the literacy teachers,
who faced numerous challenges in their teaching practice because they were physically
distant from the children, one of them being the assessment of learning. In this sense, the
aim of this dissertation was to understand how the evaluation process of children's literacy
took place in the context of emergency remote teaching, through the narratives of 02
literacy teachers who worked in 1st and 2nd grade classes in elementary school, in a rural
school in the municipality of Santa Vitoria do Palmar/RS, in the 2020 school year. The
research methodology was qualitative in nature, and the instrument used to produce the
data was the focus group. The data was produced in 2020 by the Literacy and Literacy
Study and Research Group (GEALI - FURG), in line with the actions of the national
research Alfabetizagdo em Rede (ALFAREDE). Three focus group meetings were held in
November 2020, each lasting approximately one hour. The transcripts of the meetings
total 48 pages and make up the empirical material analyzed, which was grouped and
problematized using Textual Discourse Analysis (TDA). The analysis shows that the
teachers investigated considered learning assessment a formative perspective, in line with
the concept advocated by authors such as Perrenoud (1999) and Hadji (2001), i.e. as a way
of monitoring learning and guiding teaching action. With regard to the challenges faced by
the literacy teachers in assessing remotely from this perspective, we highlight the lack of
internet access for families living in rural areas; the lack of interaction between theteachers
and the children, whether this was synchronous or asynchronous; the difficulty inaccessing
and the delay in returning the printed activities sent to the students and also thedifficulty
families had in helping the children to carry out the tasks in the home environment. Faced
with this reality, the teachers used some strategies to minimally monitor the children's
literacy process in the ERE, such as diagnostic dictations made remotely, individualized
feedback from the correction of printed activities and requesting records of the children
carrying out the activities through photos and videos and phone calls. However, the results
indicate that these strategies have not proved sufficient to effectively monitor the
children's literacy process and provide input to guide pedagogicalplanning in this context.
In the case of this research, the teachers indicated that they carry out their pedagogical
planning without knowing the children's real learning needs. The data also shows that the
teachers' assessment process during this period ended up being based on the guidelines of
the school's owner, which related the student's grade to the number of activities carried out
by the students, without taking into account the children'slearning.

Keywords: Assessment of learning; Literacy; Emergency Remote Teaching.



SUMARIO

INTRODUGAQ ....ucoeeeecrerercressessesessesssesssssssesssssssesssssssssessessssessessssesssssssssssesssssssessssessassssess 14

1. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ALFABETIZACAO: ASPECTOS
CONCEITUAIS 19

2. ENSINO REMOTO EMERGENCIAL (ERE) E A AVALIACAO DA

APRENDIZAGEM DA ALFABETIZACAO NESTE CONTEXTO ......ucooeeuernerercrensene 29
3. ASPECTOS METODOLOGICOS 35
3.1 O CAMINHO TRILHADO NA CONSTITUICAO DO CORPUS INVESTIGATIVO 35

3.2 MOVIMENTO ANALITICO: UMA APROXIMACAO A ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA......... 39

4. A ESCOLA DE SANTA VITORIA DO PALMAR E O ERE: ESPECIFICIDADES

DE UMA ESCOLA DO CAMPO.cuueeeueeeeereeereeeeeveessssssssssssssesssssssssssssssesses 46
4.1 CONHECENDO A ESCOLA DE SANTA VITORIA DO PALMAR 46
4.2 A DINAMICA DO ERE NA ESCOLA DO CAMPO DE SANTA VITORIA DO PALMAR............... 52

5. A AVALIACAO DA ALFABETIZACAO DAS CRIANCAS EM UMA ESCOLA DO
CAMPO DO MUNICIPIO DE SANTA VITORIA DO PALMAR NO CONTEXTO DO
ENSINO REMOTO EMERGENCIAL 64

5.1 CONHECER E ACOMPANHAR A APRENDIZAGEM DAS CRIANCAS: OS DESAFIOS E AS

ESTRATEGIAS PARA AVALIAR A ALFABETIZACAO NO ERE 64

52 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA ALFABETIZACAO E O PLANEJAMENTO

PEDAGOGICO NO ERE: TECENDO RELACOES. ...ccuceseesssesesesessssesssesessssssesesesassssesssesassssssssesasass 76

6. CONSIDERA COES FINAIS 84

7. REFERENCIAS 89




14

INTRODUCAO

A presente pesquisa emergiu frente aos desafios que as professoras alfabetizadoras'
enfrentaram no seu fazer pedagogico em tempos de pandemia, bem como da experiéncia de
mais de 20 anos enquanto docente em turmas de alfabetizacdo em escolas publicas do Rio
Grande do Sul (RS). Assim, a presente dissertacdo, desenvolvida no Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande (FURG), na linha de
pesquisa Formagao de Professores e Praticas Educativas, tem como tematica a avaliagdo da
aprendizagem das criancas em processo de alfabetizagdo no contexto do ensino remoto
emergencial (ERE)’.

O tema proposto, como mencionado, vincula-se tanto a minha trajetoria profissional
quanto como pesquisadora. No exercicio da docéncia, a maior parte de minhas experiéncias
foi em turmas de alfabetizagdo no municipio de Sao José do Norte (RS) (1998 a 2018),
passando por uma breve atuagdo como coordenadora pedagogica dos anos iniciais no periodo
de 2017 a 2018 (primeiro semestre). A partir do segundo semestre do ano de 2018 passei a
residir em Santa Vitoria do Palmar/RS, onde voltei a sala de aula atuando em turmas de
alfabetizagdo (2° ano dos anos iniciais) em uma escola da rede estadual, além do trabalho na
coordenacao pedagogica (2018-2020). Em 2020, assumi a regéncia de uma classe de 3° ano,
mesma turma que havia trabalhado no ano anterior, no intuito de dar continuidade ao trabalho
de alfabetizagao.

Convém destacar, todavia, que o ano letivo de 2020 foi atipico, uma vez que com o
inicio da pandemia da Covid-19° as aulas presenciais foram suspensas e, em decorréncia
disso, vivenciou-se, no ambito da educa¢do a implementagdao do ensino remoto emergencial.
Com isso, as relagdes de ensino e de aprendizagem entre professoras e alunos, se constituiram
por varias dindmicas, desde o uso de tecnologias digitais até a entrega de materiais impressos
para as familias que ndo possuiam acesso a internet. Sobre este aspecto, diversas pesquisas
evidenciam que as professoras precisaram se reinventar frente ao impedimento das aulas
presenciais e buscar alternativas, ainda que incertas, para minimizar a distancia estabelecida
pela pandemia e viabilizar, de alguma maneira, as interagcdes tdo necessarias as praticas

educativas (Rondini; Pedro; Duarte, 2020; Ignacio; Michel, 2020; 2021; Alfabetizacdo em

! Utiliza-se o termo “professoras alfabetizadoras” ao longo da dissertagdo, pois a maioria dos docentes que
trabalham em turmas de alfabetizac¢do sdo do género feminino.
? Dindmica de ensino que pressupde distanciamento fisico entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem em momentos de emergéncia.

Doenga causada pelo coronavirus que atingiu a populagdo em escala mundial no ano de 2019, em virtude disso
foi considerada uma pandemia.
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Rede, 2020; Oliveira; Silva; Silva, 2020; Novoa, 2020; Ferreira; Barbosa, 2020; Ludovico et
al., 2020).

Neste contexto, em busca de conhecimentos que pudessem orientar meu trabalho
enquanto professora alfabetizadora no ERE, procurei algumas ag¢des de formacdo continuada.
Ainda em 2020, participei da 2* edicdo do curso de extensdo on-line “Alfabetizacdo em
tempos de pandemia: desafios e possibilidades”, ofertado pela Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, para professoras alfabetizadoras de todo o estado do Rio Grande do Sul. A
partir das agdes divulgadas no referido curso conheci o Grupo de Estudo e Pesquisa em
Alfabetizacdo e Letramento — GEALI®, pertencente a mesma instituicio.

No ano de 2021 voltei a residir em Sao José do Norte e a atuar em uma escola da rede
estadual como coordenadora pedagodgica. Ainda sob o contexto do ensino remoto
emergencial, percebi, em contato direto com as praticas das professoras alfabetizadoras desta
escola, que os desafios e as inquietacdes em relacdo a essa dindmica de ensino eram muitos,
como, por exemplo, a falta de acesso a internet e dispositivos tecnoldgicos, a falta de
interagdo com as criangas, o desafio de acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos
em fase de alfabetizacgdo, entre outros.

Assim, partindo das inquietagdes em relacao a alfabetizagdo no contexto da pandemia
da Covid-19 e na intengdo de me engajar de forma mais contundente em pesquisas
académicas, no referido ano participei da sele¢do de bolsista voluntaria do GEALI e, sendo
selecionada, comecei a organizar e pensar questdes que poderiam ser investigadas por mim no
curso de mestrado em educacao.

Além dos encontros de estudo do GEALI, como bolsista, realizei a atividade de
transcri¢do de entrevistas de grupos focais, os quais foram realizadas com 05 professoras que
atuaram nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em 02 escolas do campo, sendo uma no
municipio de Santa Vitoria do Palmar e outra em Sao Lourenco do Sul, ambas localizadas no
interior do RS. Os encontros tinham como foco a tematica do ensino remoto emergencial logo
nos primeiros meses do distanciamento social’ e estavam vinculados a um projeto mais
amplo, denominado Alfabetizagdo em Rede’. Dentre esse conjunto de dados mencionados,
chamou-me atengao, especificamente, os relativos as praticas avaliativas das professoras da

escola de Santa Vitéria do Palmar, haja vista ter percebido a recorréncia da tematica em suas

4 Site do GEALL https://geali.furg.br/

> 0 isolamento social foi uma medida tomada pelas autoridades sanitarias a fim de conter a propagagdo e o
avango da Covid-19 através do distanciamento fisico entre as pessoas.

% O projeto Alfabetizagio em Rede (ALFAREDE) reuniu um coletivo de pesquisadoras das cinco regides do
Brasil com o intuito de conhecer e compreender a realidade do ensino remoto com foco na alfabetizagdo.
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narrativas nos trés encontros de grupo focal, mesmo quando nio era tema especifico da roda
de conversa, bem como os desafios enfrentados pelas docentes no que tange a avaliagdo da
alfabetizacdo e o planejamento da acdo pedagdgica neste contexto. Além disso, como
salientado anteriormente, atuei no municipio em 2020, mas em uma escola urbana da rede
estadual.

Assim, a partir da recorréncia da tematica e seus desdobramentos as praticas
alfabetizadoras no ERE, considerei fundamental conhecer de que forma as professoras
alfabetizadoras constituiram suas praticas pedagogicas relativas a avaliacdo do processo de
aprendizagem de seus alunos no ensino remoto emergencial no ano de 2020, periodo inicial
da pandemia, no qual ainda ndo se tinha muito conhecimento sobre esse formato de ensino.
Desse modo, problematizo, nesta pesquisa, algumas questdes: Como ocorreu o0 processo
avaliativo da alfabetizacdo de criangas no contexto do ensino remoto emergencial? Quais os
desafios enfrentados e as estratégias organizadas pelas professoras para avaliar a alfabetizagao
de modo remoto? Quais os desdobramentos do processo de avaliagdo da alfabetizagdo para o
planejamento das professoras no contexto do ensino remoto emergencial?

Nesta perspectiva, o objetivo geral desta pesquisa ¢ compreender como ocorreu o
processo avaliativo da alfabetizagdo de criangas no contexto do ensino remoto emergencial,
por meio das narrativas de 02 professoras alfabetizadoras que atuaram em turmas de 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental, em uma escola do campo do municipio de Santa Vitoria do
Palmar/RS, no ano letivo de 2020. A partir do objetivo geral, foram elencados os seguintes
objetivos especificos: 1) contextualizar e compreender como ocorreu a dinamica do ensino
remoto emergencial na escola do campo de Santa Vitéria do Palmar; (ii) mapear os desafios
enfrentados pelas professoras no que tange a avaliacdo do processo de alfabetizagdo, assim
como as estratégias utilizadas para avaliar de forma remota e, (iii) analisar os desdobramentos
do processo de avaliacao da alfabetizagdo para o planejamento pedagogico das professoras no
contexto do ensino remoto emergencial.

A fim de encontrar subsidios tedricos e respaldar tais proposi¢des, foi realizado um
levantamento bibliografico’. O mesmo possibilitou o mapeamento de cinco pesquisas
referentes a tematica desta dissertacao. Destas produgdes, apenas uma foi localizada no site da

CAPES, tratando-se de uma dissertacdo de mestrado defendida em 2021, cujo objetivo foi

7 A fim de compreender o que vinha sendo produzido acerca da tematica dessa pesquisa, foi feita uma busca no
Banco de Teses e Dissertagcdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD, nos Anais do V Congresso Brasileiro de
Alfabetizagdo — V CONBALF e na Revista Brasileira de Alfabetizacdo — RBA, no recorte temporal dos anos de

2019 a 2022. Como descritores, foram utilizados os seguintes: “avaliacdo da aprendizagem”, “alfabetizacdo” e
“ensino remoto” ou, ainda, “avalia¢do”, alfabetizacdo” e “ensino remoto”.
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analisar as concepcdes de cinco alfabetizadoras e uma coordenadora pedagdgica a respeito
das praticas avaliativas e dos registros utilizados por estas docentes no ano de 2021° (Barros,
2021). As outras trés produgdes selecionadas sdo artigos cientificos publicados nos Anais do
V Conbalf no periodo de 2021 (Almeida; Silva, 2021; Piccoli; Sperrhake; Andrade, 2021;
Zacarias-Carolino; Lucca; Osti, 2021), cujas tematicas referem-se aos desafios enfrentados e
as estratégias utilizadas pelas professoras investigadas para avaliar a aprendizagem das
criangas em processo de alfabetiza¢do no contexto do ensino emergencial. Ainda, foi possivel
identificar um artigo cientifico publicado na Revista Brasileira de Alfabetiza¢ao no periodo de
2022 (Macedo, 2022b), cujo intuito foi analisar o ensino da leitura e da escrita durante o
ensino remoto emergencial, destacando a avaliacdo da alfabetizagdo neste contexto como um
dos principais desafios das alfabetizadoras.

Dos trabalhos analisados, ressalta-se as contribui¢des para o aprofundamento tedrico,
metodoldgico e conceitual quanto a tematica da avaliagdo da aprendizagem das criancas no
processo de alfabetizacdo. Nos estudos, as autoras destacam a importancia da avali¢do
formativa no processo de alfabetizagdo, visto que ela ¢ fundamental para o acompanhamento
do processo de aprendizagem das criangas, bem como orienta o planejamento pedagogico
docente.

Em linhas gerais, os dados apresentados a partir do mapeamento realizado nas
plataformas e sites pesquisados permitem evidenciar que a avaliacdo da aprendizagem das
criancas em processo de alfabetizagdo no ensino remoto emergencial, foi um dos maiores
desafios enfrentados pelas professoras. Isto ¢, as docentes tiveram dificuldades em criar
estratégias, bem como acompanhar e avaliar a aprendizagem de seus alunos em contexto
pandémico em virtude de distintos aspectos, tais como a distdncia entre as professoras e seus
alunos, a falta de acesso a internet, a davida quanto a realizagdo da atividade ter sido feita pela
crianga ou ndo, entre outros aspectos.

Por fim, cabe destacar que, ainda que se trate de uma tematica vinculada ao tempo
presente, haja vista a Covid-19 ser algo recente, os resultados indicam o reduzido nimero de
pesquisas que tém a avaliacdo da aprendizagem de criangas em processo de alfabetizacdo no
contexto do ensino remoto como objeto de estudo, uma vez que dos cinco trabalhos

localizados para andlise, apenas dois tratavam especificamente desta tematica, os demais a

¥ Cabe destacar em relagdo a referida pesquisa que, mesmo o foco ndo sendo a avaliagio da aprendizagem do
processo de alfabetizag@o no contexto do ensino remoto emergencial, a mesma foi atravessada por este cenario,
tendo em vista que os dados foram coletados e produzidos no segundo semestre de 2021. Assim, a autora traz, a
partir dos relatos das professoras investigadas, os impactos da Covid-19 nos processos de ensino e de
aprendizagem, bem como nos processos avaliativos.
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traziam conjuntamente com outros desafios para alfabetizar em tempos pandémicos Logo,
reitera-se a importancia de investigar sobre como as praticas avaliativas foram conduzidas
pelas alfabetizadoras mediante as dificuldades impostas pela Covid-19, uma vez que a
avaliacdo da aprendizagem orienta o planejamento pedagogico e a pratica educativa.

No que tange as questdes metodologicas da presente dissertagdo, trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa, pois se compreende que esta permite ao investigador o
entendimento dos fendmenos em toda sua complexidade (Bogdan; Biklen, 1994). O principal
instrumento de coleta e producdo de dados foi o grupo focal (Gatti, 2005), sendo que no caso
desta pesquisa, os dados foram coletados no ano de 2020 pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em
Alfabetizagdo e Letramento — GEALI e atualmente estdo salvaguardados em seus repositorios
para utilizagio em pesquisas cientificas atentando-se para os devidos cuidados éticos’.

Diante do exposto, menciona-se que a presente dissertacao esta organizada em cinco
capitulos. No primeiro capitulo, discute-se o referencial tedrico acerca da avaliacdo da
aprendizagem e da alfabetizacdo. No segundo capitulo, aborda-se, de forma articulada, a
contextualiza¢cdo da implementagdo do ensino remoto emergencial no ano de 2020, bem como
os desdobramentos deste para o processo de alfabetizacdo e para as praticas avaliativas. No
terceiro capitulo, sdo explicitados os procedimentos metodologicos adotados tanto para a
coleta quanto para a analise dos dados que compdem o corpus analitico da pesquisa. No
quarto capitulo, apresenta-se a contextualizacdo da escola do campo de Santa Vitoria do
Palmar e sua organizagao para o ensino remoto emergencial no ano de 2020.

Em seguida, no quinto capitulo, explicitam-se as compreensdes elaboradas por meio
da andlise dos dados. O mesmo desdobra-se em duas segdes, na primeira, foram expostas as
compreensoes elaboradas a partir das narrativas das professoras investigadas, estabelecendo
relacdes entre os desafios enfrentados por estas docentes e as estratégias utilizadas para
avaliar as criancas em processo de alfabetizacdo durante o ensino remoto emergencial. Na
segunda se¢do, sdo tecidas as compreensdes relacionadas aos desdobramentos da avaliacao da
aprendizagem da alfabetizacdo no contexto do ERE para o planejamento pedagoégico das

professoras. Por fim, apresenta-se as consideragdes finais da pesquisa e as referéncias.

? Parecer Consubstanciado CEP — FURG n° 4.250.325
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1. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ALFABETIZACAO: ASPECTOS
CONCEITUAIS

A avalia¢do educacional ¢ um tema multidimensional, podendo envolver a avaliagdo
em larga escala; a avaliacdo institucional das escolas e a avaliagcdo da aprendizagem na sala de
aula. No caso desta pesquisa, interessa-se pela tltima dimensdo apresentada: a avaliagdo da
aprendizagem, pois se entende que esta ocupa lugar central nos processos de ensino e de
aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem ¢ um assunto que inflama controvérsias em relagao a sua
compreensdo. Para Perrenoud (1999), a avaliagdo da aprendizagem estd no centro das
contradi¢des do sistema educativo, transitando entre duas principais logicas antagonicas e que
coexistem: uma tradicional, a servigo da selecdo e outra emergente, a servigo das
aprendizagens. A tradicional ¢ aquela que cria na escola hierarquias de exceléncia, atribuindo
notas que classificam os alunos entre o fracasso e o éxito escolar, mas que pouco dizem sobre
suas aprendizagens. Portanto, informam mais sobre a posi¢do de um aluno em relacdo ao
outro do que necessariamente sobre seus conhecimentos.

Nesta perspectiva, a avaliagdo tem carater classificatorio e quantitativo, na qual se
limita a atribuir valor aos resultados obtidos pelos alunos, desinteressada dos processos de
construcdo do conhecimento, atribuindo valor a momentos estanques de avaliacdo
materializadas em provas ao final de periodos e que pouco dizem sobre as aprendizagens dos
estudantes. Neste contexto, Perrenoud (1999, p. 15) indica que uma prova classificatoria, por
exemplo, “[...] ndo informa muito como se operam a aprendizagem e a constru¢do dos
conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus erros sem buscar os meios para
compreendé-los e para trabalhd-los”. O autor salienta, ainda, que a caracteristica destas
praticas avaliativas ¢:

[...] submeter regularmente os alunos a provas que evidenciam uma distribui¢do de
desempenhos, portanto de bons e maus alunos. As vezes, diz-se que essa avaliagdo ¢
normativa, no sentido, de criar uma distribui¢do normal [...]. E também comparativa:

os desempenhos de alguns se definem em relacdo aos desempenhos dos outros mais
do que a dominios almejados ou a objetivos (Perrenoud 1999, p. 66).

No mesmo sentido, Esteban (2018) considera que na avaliagdo classificatoria a
dindmica que impera ¢ a de atribuir valor a aprendizagem por meio de instrumentos que
comparam o desempenho do aluno aos resultados previstos. Desse modo, a classificacao
orienta a producdo da hierarquia na escola, haja vista que oferece elementos de classificagao

dos estudantes dentro de uma escala excludente, como forte/fraco, capaz/incapaz, bom/mau,
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entre outros. Logo, a autora destaca que os alunos que apresentam desempenhos fora do
esperado sdo avaliados negativamente e, consequentemente, vao sendo excluidos do processo
pedagodgico, pois sdo vistos como aqueles que “nao aprendem”; enquanto os resultados
previstos vao sendo estimulados por valores positivos. Nessa perspectiva, a autora salienta
que:
A avaliagdo que se da por meio das classificagdes define o lugar dos alunos, atuando
no sentido de isola-los dos demais pela constante negagdo dos sujeitos, pela busca da
homogeneidade que impde o isolamento e dificulta o didlogo reduzindo as
potencialidades educativas das praticas escolares. O isolamento impede a que a
heterogeneidade enriqueca o processo e que cada um atue para saber mais,

ampliando suas possibilidades individuais, sem deixar de investir nas possibilidades
de ampliacdo dos conhecimentos de todo grupo (Esteban 2018, p. 97).

Por tanto, esta logica da avaliagdo classificatéria ndo se justifica somente pela
inclusdo/exclusao dos sujeitos nos sistemas escolares, mas estd alicercada pela logica
dominante da nossa sociedade, na qual define alguns saberes e percursos como validos,
consequentemente, determinando quais sujeitos serdo validados pela escola. Entretanto, a
autora ressalta que a avaliagdo classificatdria ndo ¢ um movimento Unico, € que existe uma
margem de autonomia nas escolas para que os professores utilizem praticas avaliativas a
servico da aprendizagem. Assim, Esteban (2018, p. 102) enfatiza que se apresenta “mais
interessante redefinir o sentido da avaliagdo para que ela seja parte da pratica pedagdgica” e
que possa “dialogar com a diferenca que tece a dindmica escolar fazendo da heterogeneidade
um elemento significativo para o processo de ampliagdo dos conhecimentos de todos”.

Diante do exposto, na contramdo da avaliagdao classificatéria ¢ que surge a logica
emergente, a qual diz respeito a avaliacao que trabalha a servigo da aprendizagem dos alunos:
a avaliagdo formativa (Perrenoud, 1999). De acordo com o autor, nesta concepgdo, o ato de
avaliar vai além da simples atribuicdo de notas e da classificagdo, ¢ entendido enquanto um
movimento continuo, comprometido com as aprendizagens dos alunos, uma vez que se
interessa pelo processo de construgdo do conhecimento, acompanhando cada etapa desse
processo e regulando intencionalmente as agdes pedagogicas inerentes ao fazer docente. Neste
caso, trata-se de uma avaliacdo que ndo mensura a aprendizagem, mas orienta tanto o ensino
quanto a aprendizagem, utilizando-se de instrumentos como diagnosticos, observagdes
cotidianas, intervengdes propositivas, registros dos processos e progressos das aprendizagens
dos alunos, entre outros. Desse modo, para Perrenoud (1999, p. 103), “E formativa toda a
avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da

regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo™.
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Vista por este angulo, “[...] a avaliacdo jamais ¢ analisada em si mesma, mas como
componente de um sistema de a¢do” (Perrenoud, 1999, p. 18), tornando-se uma dimensao do
ato de ensinar. Para tanto, ¢ fundamental que os professores encarem a avaliagdo como um
instrumento que redimensiona a pratica pedagogica e que acontece em momentos variados e
com diferentes finalidades:

Avaliamos para identificar os conhecimentos prévios dos alunos e para trabalhar a
partir deles, avaliamos para identificar as dificuldades dos alunos e, assim, planejar
atividades adequadas para ajudé-los a supera-las, avaliamos para verificar se eles
aprenderam o que nds ja ensinamos e, assim, decidir se precisamos retomar os
conceitos trabalhados naquele momento, avaliamos para verificar se nossas
estratégias de ensino estdo dando certo ou se precisamos modifica-las (Leal, 2018, p.
36).

A partir dessa perspectiva, a avalicdo deve permear todo o processo de ensino e de
aprendizagem assumindo suas distintas facetas: 1) avaliacdo enquanto ponto de partida, para
identificar o processo em que se encontram os alunos; ii) avaliagdo como orientadora da acao
docente, indicando as necessidades de aprendizagem dos estudantes para a construgdo de
estratégias e intervengdes que possam ser potentes nos encaminhamentos do planejamento
pedagdgico; iii) avaliagdo enquanto estratégia de acompanhamento das aprendizagens, por
meio da observagdo e intervencao diarias do professor nos processos de construcdes das
aprendizagens dos alunos.

Trata-se, portanto, de uma avaliagdo que guia os processos de ensino e de
aprendizagem orientando a a¢do docente na dire¢do das necessidades de aprendizagem dos
educandos. Por isso, tem um olhar no todo e, a0 mesmo tempo, nas necessidades individuais.
Uma concepgao que se situa:

[...] abertamente na perspectiva de uma regulacdo intencional, cuja intencdo seria
determinar a0 mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada um e aquela que resta

a percorrer com vistas a intervir para otimizar os processos de aprendizagem em
curso (Perrenoud, 1999, p. 89).

Seguindo essa premissa, o autor supracitado destaca ainda, que a avaliacdo formativa
esta ancorada em pedagogias fortemente diferenciadas, o que indica considerar a
heterogeneidade dos trajetos de aprendizagem de cada aluno. Segundo o autor, o que define a
avaliacdo formativa sdo os efeitos de regulagdo dos processos de aprendizagem. A regulacao
diz respeito ao ajustamento da tarefa e das situagdes a diversidade dos alunos e ndo se atem a
momentos especificos da agdo pedagogica, ocorre permanentemente nela. Portanto, as
observagdes e interpretacoes dos processos € dos conhecimentos dos alunos devem ser

proporcionais a necessidade de cada um. Assim, desloca essa regulagdo ao nivel das
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aprendizagens para individualiza-las e, dessa forma, o professor age antes que o fracasso
escolar aconteca. Sendo assim, “[...] a avaliagdo formativa [...] faz parte das regulacdes
ordinarias da aprendizagem, que pode intervir bem antes do fracasso” (Perrenoud, 1999, p.
106).

Com o mesmo enfoque, Hadji (2001, p. 20) menciona que “[...] a avaliagdo torna-se
formativa na medida em que se inscreve num projeto educativo especifico, o de favorecer o
desenvolvimento daquele que aprende, [...]”. Para o autor, a func¢ao principal da avaliagao
formativa ¢ levantar informagdes uteis sobre os processos de aprendizagem dos estudantes de
forma a contribuir para uma boa regulagdo da atividade de ensino, isto é, “adaptar melhor o
contetdo e as formas de ensino as caracteristicas dos estudantes reveladas pela avaliagdo
(pedagogia diferenciada)” (ibid), nesse sentido, situa a avaliacdo formativa no centro da acao
de formacgao.

Desse modo, o carater essencial da avaliagdo formativa ¢ ser informativa, ela informa
os dois principais atores do processo:

O professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagogico, podera
regular sua acdo a partir disso. O aluno, que ndo somente saberd onde anda, mas
poderd tomar consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na

melhor das hipoteses, de reconhecer e corrigir ele proprio seus erros (Hadji, 2001, p.
20).

A avalia¢do formativa também tem a fungdo “corretiva”, pois assim como o aluno, o
professor também pode corrigir sua a¢ao, caso seja necessario, modificando seu dispositivo
didatico a fim de qualificar sua pratica. Desse modo, a avaliacdo formativa “[...] implica, por
parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptagdo, de ajuste” (Hadji 2001, p. 21), sendo
este um indicativo para que se possa reconhecer uma avaliagdo formativa: a variabilidade
didatica. Assim, uma avaliagcdo que ndo ¢ seguida por modificacdes nas praticas do professor
possui poucas chances de ser formativa.

Hadji (2001) considera que a avaliacdo formativa se desenvolve em trés etapas que se
complementam, a saber, a coleta de informagdes, a interpretacdo dessas informacdes e a
adaptagdo das atividades de ensino-aprendizagem. De modo que o professor faz a coleta de
dados sobre o que os alunos ja sabem e as possiveis dificuldades em relacao a aprendizagem
e, a partir disso, realiza uma interpretagdao diagnostica apontando um caminho que o conduzira
a adaptacdo de suas atividades a fim de auxiliar os alunos a avancarem em seus
conhecimentos.

Ainda, de acordo com Hadji (2001), a avaliacdo formativa tem uma dimensao utdpica,

pois sua existéncia concreta nao pode ser assegurada a nao ser pela intengdo do avaliador, ou
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seja, o que a define ndo ¢ da ordem objetiva dos fatos. Da mesma forma, ndo existe um
dispositivo pronto, as intervengdes precisam ser forjadas pelos professores de acordo com a
necessidade de aprendizagem de seus alunos.
Fundamentada nas premissas da avaliagdo formativa, Hoffmann (2019) apresenta em
suas discussdes o conceito de avaliacdo mediadora. Nesta perspectiva, avaliar ¢é:
[...] interpretar, dialogar, fazer desafios intelectuais significativos ao longo do
processo educativo. Para que a avaliagdo em sua esséncia formativa/mediadora se
efetive, é necessaria a tomada de consciéncia pelo professor de que o ato de avaliar
tem por base a interpretagdo do processo de constru¢do do conhecimento: como ele
1€ e interpreta a manifestagdo de seus alunos ao longo de um tempo? Como seus

alunos estdo evoluindo nesse processo e como proceder para que isso acontega?
(Hoffmann, 2019, p. 96-97).

Nesse interim, a autora reforca o papel do professor enquanto mediador, ou seja, como
um profissional que terd como tarefa ndo somente indicar o que o aluno alcangou em termos
de aprendizagem, mas desafia-lo a ir adiante, a avancar em seus conhecimentos, oferecendo-
lhes apoio pedagdgico para isso.

Como exposto, as duas logicas, classificatoria e formativa, contemplam o projeto de
sociedade e de escola que se objetiva, portanto, a escolha entre uma e outra ndo ¢ neutra. Pelo
contrario, a op¢do por assumir uma ou outra concepgdo, seja em ambito institucional ou na
pratica pedagbgica, esta imbricada a maneira de pensar a sociedade, a escola e o proprio
trabalho pedagdgico. A perspectiva da avalicdo classificatoria, cujo objetivo € treinar e
selecionar, esta baseada em um modelo de sociedade que segue a ldgica do mercado, na qual
a educacao ¢:

[...] o meio de formagdo de produtores e consumidores, reduzindo a natureza de ser
cidaddo a fazer parte de maneira in conteste do mercado. Nesse contexto, a escola ¢
o lugar de treinar os clientes para o mercado e de selecionar os mais competentes.

Esse processo esta alicercado nos principios da eficiéncia e da competitividade.
(Silva, 2018, p. 11).

Ja a perspectiva da avaliagdo formativa se apresenta como uma pratica mais
democratica, tendo em vista que seu intuito maior ¢ favorecer a aprendizagem de todos,
embasada em uma abordagem da pedagogia diferenciada, que considera a heterogeneidade
dos trajetos individuais de aprendizagem, possibilitando através das intervengdes as
oportunidades para que todos possam aprender e se desenvolver. Assim entendida, a avaliagao
formativa tem a inclusdo como principio fundamental.

Sobre isso Silva (2018, p. 11) enfatiza que:

A opgdo por um ou outro modelo pedagdgico representa fazermos uma adesdo
politica por um projeto societario, por isso € fundamental sabermos que ideologia
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estdo subjacentes as praticas pedagogicas, em especial, as avaliativas para termos a
consciéncia da dimensdo politica do trabalho docente.

Neste interim, convém destacar qual concep¢do de avaliacdo vincula-se a esta
pesquisa, € para tanto, aponta-se que se distancia daquela que se limita a atribuir valor aos
resultados obtidos pelos alunos, haja vista considerar que este formato ndo abrange a pratica
avaliativa em sua totalidade. Ainda, entende-se que a avaliagdo da aprendizagem ndo se da em
momentos estanques ou determinados no processo didatico, assim, tomada como uma
exigé€ncia burocratica que ocorre em periodos predeterminados.

Acredita-se em uma pratica avaliativa que defenda as aprendizagens dos alunos e a
propria pratica pedagogica em inter-relacdo, ou seja, uma avaliagdo que favoreca a
aprendizagem de todos os alunos e oriente a pratica pedagogica do professor em favor deste
objetivo, portanto, uma avaliacao formativa.

Contudo, sem negar a materialidade objetiva que a avaliacdo classificatéria ainda
encontra no sistema educativo, se fazendo enquanto exigéncia aos professores, mesmo que em
suas salas de aula possam se valer de uma avaliacdo mais formativa, ndo podem deixar de
atribuir um valor aos alunos no final dos periodos estabelecidos e ao término do ano letivo.

Perante o exposto, Perrenoud (1999, p. 16), reverbera que:

[...] a avaliagdo formativa se choca com a avaliacdo instalada. Mesmo quando as
questdes tradicionais da avalia¢do se fazem menos evidentes, a avaliagdo formativa
ndo dispensa os professores de dar as notas ou de redigir apreciagdes, cuja fungdo ¢é
informar os pais ou a administragdo escolar sobre as aquisicdes dos alunos,
fundamentando a seguir decisdes de selecdo ou de orientacdo. A avaliagdo formativa

parece sempre uma tarefa suplementar que obrigaria os professores a gerir um duplo
sistema de avaliacdo, o que nao € muito animador.

A vista disso, os professores convivem com estas duas 1ogicas, nem sempre de forma
pacifica, mas presentes no cotidiano escolar. Contudo, se a avaliacao classificatoria ¢ uma
realidade da qual os professores ndo podem se eximir nos sistemas educativos, pode-se,
sobretudo, por meio da avaliagdo formativa como instrumento da pedagogia diferenciada,
criar condi¢des para que todos os alunos possam aprender, evitando o fracasso escolar antes
mesmo que ele aconteca.

No que tange a avaliacdo no processo de alfabetizagdo, Soares (2020) problematiza o
uso da palavra ‘avaliagdo’, pois segundo a autora, esta vem sendo atribuida ao ensino com
sentido inadequado, significando verificar o valor de alguém, isto é, dentro da logica
classificatoria. De acordo com a autora supracitada, a avaliagdo ¢ entendida enquanto
acompanhamento do trabalho pedagdgico. Assim, indica o uso do termo ‘diagnostico’ no que

diz respeito ao processo de acompanhamento das aprendizagens das criangas. Em entrevista
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para a Revista Em Aberto, explicita a sua compreensdo em relagdo ao diagnostico fazendo
uma distin¢ao entre a palavra “avalia¢do” e “diagnéstico”:
Discutimos a diferenga entre avaliacdo e diagnostico, fazendo uma analogia com o
que o médico faz: um diagnoéstico, a busca de causas a partir dos sintomas; para nos,
a busca de causas de dificuldades dos alunos a partir de seus erros sdo os “sintomas”
que nos permitem orientar a intervengdo. O que nds queremos saber ndo ¢ “quanto

vale” cada aluno, mas que sinais ele nos da de que esta enfrentando dificuldades em
adquirir alguma habilidade ou conhecimento (Soares; Leal; Morais, 2020, p. 196).

Todavia, mesmo a autora ndo utilizando a expressao “avaliagdo”, seu enfoque vai ao
encontro da perspectiva de avaliacdo formativa, uma vez que coloca os ‘“diagnodsticos” a
servico dos processos de ensino e de aprendizagem, possibilitando informagdes para o
alinhamento das praticas pedagdgicas as reais necessidades de aprendizagem dos alunos.

De acordo com Rocha (2014, s.p.), no discurso pedagdgico, a avaliacdo diagnostica
tem sido tratada como sindnimo de avaliagdo formativa quando assume o carater de:

[...] avaliagdo que ocorre ao longo dos processos de ensino e aprendizagem, visando
a sua regulagdo. Ou seja, a avaliagdo diagndstica pode ser entendida como aquela
que verifica se o aluno aprendeu aquilo que lhe foi ensinado, a fim de identificar
dificuldades de aprendizagem a serem superadas. Assim dimensionada, a avaliagdo

diagnostica (formativa) tem a funcdo de orientar o ensino, o (re)planejamento do
trabalho desenvolvido em sala de aula, com foco na aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, no que se refere as praticas avaliativas no processo de aprendizagem da
lingua escrita, Soares (2020) indica que o acompanhamento da aprendizagem deve ocorrer por
meio dos diagndsticos. Estes possibilitam as docentes um levantamento de informagdes sobre
0 que os alunos ja sabem e o que necessitam aprender em relacdo a lingua escrita, bem como,
a partir destas informagdes conseguem orientar seus planejamentos pedagdgicos, elaborando
intervengdes que ajudem as criangas a avangarem em suas aprendizagens. A autora destaca
dois tipos de diagndsticos, os permanentes € 0s periddicos.

Os diagnosticos permanentes sdo aqueles realizados na aula com a professora “[...]
sempre acompanhando a aprendizagem das criangas e atentas/os a dificuldades e dividas que
elas manifestem, para orienta-las a vencé-las quando se manifestam, no contexto de sua turma
ou de sua sala de aula” (Soares, 2020, p. 311. Grifo do autor). J4 os diagndsticos perioddicos,
sdo realizados em periodos distintos no ano letivo com a intengdo de verificar a realidade
quanto ao aluno e a aprendizagem. Podendo ocorrer no inicio do ano letivo, como ponto de
partida para a acdo pedagogica do professor, € ao longo do processo, para verificar se as

criancas estao avangando em suas aprendizagens em relagdo a lingua escrita.



26

Diante do exposto, para que a professora possa acompanhar os trajetos de
aprendizagem dos seus alunos, isto €, realizar diagndsticos e intervir de forma propositiva, se
faz necessario que esta tenha compreensao sobre o objeto que vai ensinar, considerando toda
complexidade que o envolve, neste caso, a lingua escrita.

De acordo com Soares (2019), a aprendizagem da lingua escrita ¢ um processo
complexo e multifacetado, que envolve as fungdes de ler e escrever, se igualando em alguns
aspectos e se diferenciando em outros. Composta por varias facetas, a linguistica, a interativa
e a sociocultural, as quais se diferenciam por sua natureza, mas que se complementam. Desse
modo, na faceta linguistica, o objeto de conhecimento é o sistema alfabético-ortografico de
escrita; na faceta interativa, o objeto de conhecimento ¢ o uso da lingua para interacdo
(compreensao e a produ¢do de textos) e, na faceta sociocultural, o objeto do conhecimento sdo
os usos ¢ as fungdes da lingua escrita em variados contextos sociais e culturais e em diversos
eventos de letramento. De acordo com a autora:

[...] aos que promovem e orientam o processo — 0s que ensinam — cabe considerar,
sim, cada parte, cada faceta, separadamente, uma vez que ¢ necessario desenvolver
as competéncias especificas em cada uma, fundamentando-se nos principios e
teorias que a elucidam; cabe também considerar as varias facetas em suas relagoes,
de modo a desenvolver harmonicamente a aprendizagem do todo, ndo s6 como uma
estratégia de ensino, mas sobre tudo em respeito aos processos reais de leitura e

escrita, em que as diferentes competéncias ndo atuam separadamente nem em
sequéncia, mas simultaneamente (Soares, 2019, p. 34).

Vista por este angulo, mesmo sendo a aprendizagem da lingua escrita considerada um
fenomeno multifacetado, o objeto do processo € o todo, devendo ser considerado em toda sua
inteireza e complexidade. Assim, as facetas sdo componentes da aprendizagem inicial da
lingua escrita que ocorrem paralelamente, cada uma com suas particularidades, para compor o
todo deste processo, sendo assim, a faceta linguistica corresponde ao processo de
alfabetizagdo e as facetas interativa e sociocultural correspondem ao processo do letramento.

Neste contexto, a alfabetizagdo ¢ “O processo de apropriacdo da “tecnologia da
escrita”, isto ¢, do conjunto de técnicas - procedimentos, habilidades- necessarias para a
pratica da leitura e da escrita” (Soares, 2020, p. 27. Grifo do autor). Pode-se destacar dentre
estas habilidades, por exemplo, dominio do sistema de representacdo que € a escrita alfabética
e das normas ortograficas, habilidades de escrever ou ler seguindo convengdes da escrita,
entre outras. Ja o letramento diz respeito “[...] a capacidade de uso da escrita para inserir-se
nas praticas sociais e pessoais que envolvem a lingua escrita” (Soares, 2020, p. 27). Dentre as

varias habilidades apresentadas pela autora, destaca-se a capacidade de ler ou escrever para
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atingir diferentes objetivos; interpretar e produzir diferentes tipos e géneros textuais, entre
outros.

Destacadas as especificidades da alfabetizacdo e do letramento, cabe ressaltar que
apesar de serem processos de naturezas distintas, sdo indissociaveis e simultineos. A vista
disso, Soares (2020a) enfatiza que a alfabetizacdo precisa ocorrer em contexto de letramento,
ou seja, “[...] aprender o sistema alfabético de escrita e, contemporaneamente, conhecer seus
usos sociais: ler, interpretar e produzir textos. Nao apenas alfabetizar, mas alfabetizar e letrar
[...]” (Soares, 2020, p. 12), o que a autora chamou de “Alfaletrar”.

Portanto, ao compreender o processo de aquisi¢do da lingua escrita na perspectiva do
“Alfaletrar”, para que a professora possa acompanhar os processos de aprendizagem e realizar
os diagnosticos, interpreta-los e agir de forma a propor intervengdes que ajudem os alunos a
avangar em suas aprendizagens, ¢ necessario que, para além dos conhecimentos sobre a lingua
escrita, a professora também tenha conhecimentos sobre os processos cognitivos pelos quais
passam as criangas rumo a aprendizagem deste objeto.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 120):

A reflex@o sobre a avaliagdo formativa insiste geralmente sobre a construgdo de uma
representacdo dos conhecimentos e dos processos sobre a parte de interpretacdo do
observavel. Este ¢ evidentemente um aspecto decisivo. Se o professor ndo constroi
para si uma imagem adequada do que se passa “na cabeca do aluno”, ha pouca
chance de sua intervengdo ser decisiva na regulagdo da aprendizagem.

No que se refere a faceta linguistica, por exemplo, os diagndsticos podem ser feitos
com base nos conceitos da psicogénese da lingua escrita. Assim, o acompanhamento das
hipdteses das criangas € para o professor um indicador de suas aprendizagens para, por meio
dele, conseguir rever seus planejamentos e as praticas necessarias para auxiliar a crianga.

Estas hipoteses:

[...] elaboradas pela crianga seguem uma ordem de evolugdo em que, a principio,
ndo se estabelece uma relacdo entre as formas gréaficas da escrita e os significantes
das palavras (hipdtese pré-silabica). Em seguida a crianca constroi hipoteses de
fonetizagdo da escrita, inicialmente, relacionando os simbolos graficos as silabas
orais das palavras (hipotese silabica) e finalmente compreende que as letras
representam unidades menores que as silabas: os fonemas da lingua (hipdtese
alfabética). Entre esses dois momentos, haveria um periodo de transi¢do (hipotese
silabico-alfabética) (Teberosky; Colomer, 2003, apud Coutinho, 2005, p. 50-51).

Para tanto, o foco do trabalho pedagogico precisa estar pautado na aprendizagem “[...]
para a partir dela definir o ensino, conhecer e acompanhar o desenvolvimento linguistico e
cognitivo das criangas, dos 4 aos 8 anos, com aten¢do permanente ao que elas ja sabem e ao

que sdo capazes de aprender” (Soares, 2020, p. 12-13), este acompanhar ¢ significado pela
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autora como estar junto a crianga. Nessa perspectiva, cabe ao professor, por meio de seus
conhecimentos sobre o processo de alfabetizagdo, identificar o nivel de desenvolvimento
cognitivo e linguistico da crianca, e orientd-la para que avance em suas aprendizagens em
relagdo a lingua escrita.

Contudo, para que a professora possa avaliar a aprendizagem das criangas por meio
dos diagndsticos, € necessaria a interacao diaria com seu aluno, acompanhando e orientando
intencionalmente cada etapa desse processo. Em relagdo a isso, Perrenoud (1999, p.101)
destaca que a avaliacdo formativa, “[...] apresenta-se entdo, antes de mais nada, sob a forma
de uma regulagdo interativa, isto €, de uma observacio e de uma intervengdo em tempo real,
praticamente indissocidvel das interagdes didaticas propriamente ditas.”

Soares (2020) ressalta que a interacdo ¢ um elemento essencial no processo de
aprendizagem da lingua escrita. A referida autora indica que o processo de alfabetizacao [...]
inclui a crianga que aprende um objeto de conhecimento — a lingua escrita — e aquele que com
ela interage para que ela se aproprie desse objeto” (Soares, 2020, p. 41).

Diante da importancia que acompanhar e avaliar as aprendizagens dos alunos assume
no processo de alfabetizacdo e que, para que isso aconteca se faz necessaria a interagdo entre
os alunos e as professoras, € que se investiga nesta pesquisa, COMO OCOITeU O Processo
avaliativo da alfabetiza¢do de criangas no contexto do ensino remoto emergencial, momento
em que as professoras precisaram reconfigurar seus modos de acompanhar e avaliar os
alfabetizandos, tendo em vista o distanciamento fisico.

Assim, no capitulo que segue, apresenta-se, de forma articulada, a contextualizacao da
implementagao do ensino remoto emergencial no ano de 2020, a partir das orientagdes legais,

bem como os desdobramentos deste para as praticas avaliativas no que tange a alfabetizacao.
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2. ENSINO REMOTO EMERGENCIAL (ERE) E A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM DA ALFABETIZACAO NESTE CONTEXTO

No ano de 2020 o mundo inteiro foi acometido por uma pandemia em decorréncia da
Covid-19, doenca causada pelo coronavirus que se caracteriza por uma sindrome respiratéria
aguda grave. Esse virus, possuindo um alto grau de contagio, se proliferou rapidamente por
todos os continentes. Nesse sentido, em 30 de janeiro de 2020, a Organizacdo Mundial da
Satude (OMS)" declarou Emergéncia de Saude Publica de Importincia Internacional por surto
do novo coronavirus e alertou ao mundo sobre a importancia de se estar atento ao avango da
doenca, bem como orientou os paises em relacdo as medidas a serem adotadas a fim de
garantir a saude da populagdo em geral.

Em decorréncia disso, no Brasil, por meio da Portaria n® 188, de 3 de fevereiro de
2020, publicada no Diario Oficial da Unido, foi declarada a mesma medida no ambito
nacional em decorréncia da Infeccdo Humana pelo novo Coronavirus. Nesse documento, a
Unido assumiu e se responsabilizou pelo combate a doenca e fez o chamamento aos estados e
municipios para assumirem, conjuntamente, a responsabilidade de preservar a saude da
populagdo através de agdes coordenadas entre as trés esferas da gestdo publica (Unido,
estados e municipios) do Sistema Unico de Satde (SUS)'".

Assim, os 6rgdos competentes comegaram a editar decretos e outros instrumentos
legais para o enfrentamento da emergéncia em satde publica no intuito de mitigar o avango da
Covid-19. Dentre essas medidas, uma delas foi o distanciamento social, com vistas a “[...]
diminuir ou interromper a cadeia de transmissdo da doenca pelo distanciamento fisico entre
individuos que possam estar infectados e os saudaveis [...]” (Silva et al., 2020, p. 2). Essa
alternativa foi a que apresentou maior potencial para conter a pandemia que, em seu periodo
inicial, ainda ndo contava com vacinas e antivirais eficazes para a prevencao e tratamento da
doengca. Com o distanciamento social, distintas ag¢des foram realizadas, tais como o
cancelamento de eventos com aglomeragdo de pessoas, o fechamento ou redugdo de horarios
de funcionamento de locais de trabalho que ndo eram considerados servigos essenciais, 0
bloqueio de fronteiras entre o Brasil e outros paises. Além da recomendagdo para a populagao

ficar em casa.

19 A OMS ¢ uma instituicdo intergovernamental e parte integrante da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
tendo como objetivo promover acdes de satide em ambito internacional.

" Sistema de satde publico criado para oferecer a todo cidadado brasileiro acesso integral, universal e gratuito a
servigos de saude.
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Frente a essa situagdo, a educacdo também foi afetada com a suspensdo das aulas
presenciais. Segundo a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO)'?, milhares de estudantes ficaram sem aulas com o fechamento total ou
parcial de escolas e universidades em mais de 150 paises devido a pandemia do coronavirus
(Brasil, 2020b).

No estado do Rio Grande do Sul ndo foi diferente das outras regides do Brasil e do
mundo, uma vez que as aulas presenciais da Educagdo Bésica e do Ensino Superior foram
suspensas a partir do més de margo de 2020, segundo o Decreto Estadual n® 55.118, de 16 de

marg¢o de 2020. O referido documento estabeleceu:

Art. 5° Ficam suspensas, a contar de 19 de margo de 2020, pelo prazo de quinze
dias, prorrogaveis, as aulas presenciais no ambito do Sistema Estadual de Ensino,
devendo a Secretaria da Educagdo estabelecer plano de ensino e adotar as medidas
necessarias para o cumprimento das medidas de prevencdo da transmissdo do
COVID-19 (novo Coronavirus) determinadas neste Decreto. (Rio Grande do Sul,
2020, p. 1-5).

Devido ao avanco da pandemia, as medidas de suspensdo das atividades presenciais,
que inicialmente foram previstas pelo periodo de 15 dias, foram sendo prorrogadas pelos
orgaos competentes. Desse modo, outras prerrogativas foram sendo estabelecidas no sentido
de manter, garantir e organizar, de alguma forma, a educagdo, no intuito de diminuir os
impactos dessa doenga no campo educacional.

Nesse contexto, a Medida Provisoria n® 934, de 1° de abril de 2020, estabeleceu
normas excepcionais sobre o ano letivo da Educagao Basica e do Ensino Superior decorrentes
das medidas de enfrentamento da emergéncia de satde publica dispensando a obrigatoriedade
do cumprimento, em carater excepcional, do minimo de 200 dias de efetivo trabalho escolar,
desde que, cumprida a carga horaria minima anual de 800 horas, estabelecida pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB).

A partir de entdo, o Conselho Nacional de Educacao (CNE)B, por meio do Parecer
CNE/CP n° 9/2020, aprovado em junho de 2020, trouxe orientagdes e diretrizes sobre a
reorganizacdo dos calenddrios escolares e da possibilidade do computo de atividades

pedagbgicas ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual para

12 A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) ¢ uma agéncia
especializada das Nag¢des Unidas (ONU) com o objetivo de garantir a paz por meio da cooperacdo intelectual
entre as nacgdes, acompanhando o desenvolvimento mundial e auxiliando os Estados-Membros na busca de
solugdes para os problemas que desafiam nossas sociedades.

O Conselho Nacional de Educagdo-CNE, 6rgdo colegiado integrante do Ministério da Educagdo com a
finalidade de colaborar na formulagdo da Politica Nacional de Educagdo e exercer atribuigdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao Ministro da Educacgéo.
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que houvesse o atendimento dos objetivos de aprendizagem previstos nos curriculos e evitar o
“[...] retrocesso de aprendizagem por parte dos alunos e a perda do vinculo com a escola, o
que pode levar a evasao e abandono.” (Brasil, 2020b, p. 8).

De acordo com esse documento, entende-se por atividades pedagdgicas nao
presenciais “[...] aquelas a serem realizadas pela institui¢do de ensino com os estudantes
quando ndo for possivel a presenca fisica destes no ambiente escolar [...]”, podendo ser
mediadas ou ndo por tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo. Dessa forma,
configurou-se como uma alternativa o desenvolvimento das atividades pedagogicas nao

presenciais por meio do Ensino Remoto Emergencial (ERE), o qual se constituiu como:

[...] uma modalidade de ensino que pressupde o distanciamento geografico de
professores e alunos e foi adotada de forma tempordria nos diferentes niveis de
ensino por instituicdes educacionais [...] para que as atividades escolares nido sejam
interrompidas. (Behar, 2020, s/p).

Importante considerar que, como dito anteriormente, as atividades nao presenciais no
ERE poderiam ou ndao ser mediadas pelas tecnologias digitais da informacdo e da
comunicagdo, aspecto que diferencia o ERE da Educagdo a Distancia (EaD) visto que, na
modalidade EaD “[...] a mediacdo didatico-pedagodgica, nos processos de ensino e
aprendizagem, ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias digitais da informagdo e
comunicacgao [...]” (Brasil, 2020b. p. 10).

No ERE, por sua vez, o uso de meios tecnoldgicos pode ser facultativo a depender das
condicdes de acesso pelas instituicdes de ensino, professores e alunos. Outro fator de
diferenciagdo entre as duas modalidades de ensino referidas acima ¢ que o ERE foi entendido
como uma alternativa temporaria, haja vista a possibilidade de retorno das aulas presenciais
em um periodo curto de tempo, ou seja, logo que acabasse o periodo de emergéncia
decretado. Assim, nessas circunstancias, nao se tratou de “[...] recriar um sistema educacional
robusto, mas fornecer acesso temporario a suportes e conteudos'*” (Hodges et. al., 2020, p. 5).

Desse modo, as atividades pedagdgicas nao presenciais puderam acontecer, nao so
com o auxilio de ferramentas digitais como as videoaulas, de plataformas virtuais utilizadas
para disponibilizar os conteudos organizados pelas professoras, de redes sociais como o

Facebook, dos e-mails, mas também, pela adocdo de material impresso distribuido, pelas

'* A modalidade EaD tem-se uma estrutura constituida historicamente para acontecer fora do ambiente fisico das
instituicdes de ensino, e com exigéncias especificas para o credenciamento e autorizagdo para que estas possam
realizar sua oferta. Essa modalidade ndo foi instituida em periodos de emergéncia, mas de forma continua com
fins de atender o publico que necessita de outros espagos e tempos como possibilidade de acesso a educagdo
(Hodges et al, 2020; Arruda, 2020; Paiva, 2020).
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professoras, com orientagcdes pedagogicas aos alunos e seus pais ou responsaveis (Brasil,
2020b). Observa-se, portanto, as multiplas estratégias que foram utilizadas, com ou sem
recursos tecnoldgicos, para aumentar a possibilidade de acesso dos estudantes nesse momento
emergencial a educacgdo.

Contudo, em meio a isso, os docentes enfrentaram inumeros desafios, dentre eles
destaca-se a dificuldade de acesso a internet, a falta de dispositivos tecnoldgicos, o despreparo
para lidar com as ferramentas digitais, a falta de orientagdo das mantenedoras em como
proceder no ERE, a distancia fisica dos alunos, entre outras (Ludovico et al., 2020, Ferreira;
Barbosa, 2020; Pimenta et al. 2020). Sobre isso, ha de se considerar que:

As escolas ndo estdo aparelhadas para promover uma educagdo remota de qualidade.
Nem os professores estdo preparados para tal transformagao e os estudantes estdo na

dependéncia do que os pais podem proporcionar ¢ sabemos que a maioria, sdo filhos
de trabalhadores que contam com recursos limitados para a sua sobrevivéncia

(Pimenta et al.,2020, p.4).

Em se tratando de alfabetizacdo no ERE, estes desafios se ampliam, uma vez que
criancas pequenas ndo leem textos de maneira independente, nem tem autonomia para
manusear equipamentos tecnologicos, necessitando assim, de auxilio para realizagao das
tarefas escolares em suas residéncias (Ludovico et al., 2020; Ferreira e Barbosa 2020).

Sobre isso, o Parecer CNE/CP n° 9/2020, do Conselho Nacional de Educagao,
reverbera que € no primeiro ciclo (1° ao 3° ano) dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
que se concentram as maiores dificuldades em acompanhar as atividades pedagogicas nao
presenciais, visto que, por estarem em processo de alfabetizacdo e estarem distantes
fisicamente de suas professoras, esses alunos necessitam da orientagdo e supervisdo de um
adulto para realizacdo de suas tarefas no ensino remoto, aumentando a complexidade dessa
modalidade de ensino para essa etapa da escolarizacdo. O mesmo documento sugere algumas
possibilidades de atividades a serem desenvolvidas pelos professores que atuavam com
processo de alfabetizagdo tais como, por exemplo, disponibilizar aulas gravadas via
plataformas digitais, avaliar a distdncia sob orientacdo de professores e responsaveis pelos
alunos, elaborar lista de exercicios, sequéncias didéticas, bem como material impresso para
ser entregue as familias e realizar atividades on-line sincronas e assincronas' de acordo com
a disponibilidade tecnologica das familias, entre outros (Brasil, 2020b).

De acordo com a pesquisa Alfabetizagdo em Rede (2020, p. 192), para dar

continuidade ao ensino de forma remota, as professoras se utilizaram, principalmente, do

15 ... , ~ . .
Atividades sincronas s3o aquelas realizadas em tempo real onde professor e aluno interagem em um espago
virtual. As atividades assincronas sdo aquelas que acontecem sem a interagdo em tempo real.
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aplicativo WhatsApp (71,58% das professoras) e de material impresso com atividades
enviadas para os alunos (55,89% das professoras). Segundo este estudo, a sala de aula no
periodo pandémico se reduziu a tela do celular conectado ao aplicativo WhatsApp, de forma
assincrona e dificultosa, uma vez que o tipo de aparelho e de conectividade determinam as
condi¢des da comunicacdo. O que denota a precariedade do acesso a internet entre professoras
e alunos. Da mesma forma, a utilizacdo do material impresso também pode ser vinculada as
desigualdades no acesso as ferramentas tecnoldgicas e digitais, que excluiram parte das
criancas das atividades remotas sincronas.

Nesse contexto, uma das maiores dificuldades enfrentados pelas alfabetizadoras foi
manter as interagdes e as intervengdes no desenvolvimento do processo cognitivo das criancas
no que diz respeito a aquisi¢do da lingua escrita, pois a pandemia afastou os educandos da
escola e das alfabetizadoras. Assim sendo, pode-se dizer que foi um processo arduo, pois sdo
as interacdes e as intervencdes mediadas que permitem as alfabetizadoras acompanhar e
avaliar os processos de aprendizagem das criangas nesta fase. Este acompanhamento serve
como balizador, orientando a acdo docente na dire¢do das necessidades de aprendizagem dos
estudantes, ¢ se faz essencial a pratica educativa para que os alunos avancem em suas
aprendizagens (Soares, 2020; Perrenoud, 1999).

Nestas circunstancias, estudos evidenciam que a auséncia de interagdes acarretou a
dificuldade, como mencionado, em acompanhar os processos de aprendizagem das criangas.
Isto €, as docentes tiveram dificuldades em avaliar os processos, progressos e dificuldades das
criancas no que concerne a aprendizagem da lingua escrita. Logo, a avaliagao foi indicada
como um dos principais desafios das alfabetizadoras no ensino remoto emergencial, haja vista
a impossibilidade de interagirem diretamente com as criancas (Almeida; Silva, 2021; Piccoli;
Sperrhake; Andrade, 2021; Zacarias-Carolino; Lucca; Osti, 2021; Macedo, 2022b).

Essa nova situacao trouxe desafios distintos, especialmente ao lidar com as
particularidades envolvidas na avaliacdo da aprendizagem, tais como a utilizagdo de
instrumentos e estratégias variados. Nesse sentido, mesmo com a dificuldade de interacao
com as criangas, as alfabetizadoras mobilizaram alguns instrumentos e estratégias para que
pudessem de alguma forma avaliar as aprendizagens das criangas no ensino remoto. Dentre os
instrumentos, ressalta-se o ditado de palavras e de frases, leitura de textos, de atividade e
jogos em meio digital e impresso, entre outros. Das estratégias utilizadas para coletar este

material, destaca-se o envio, pelo WhatsApp, de fotografia de atividade, de Print Screen'® da

16 Captura de tela de computador ou celulares em formato de fotografia.
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tela registrando o resultado de jogo, de video com leitura sendo realizada pela crianga, entre
outras (Piccoli; Sperrhake; Andrade, 2021; Zacarias-Carolino; Lucca; Osti, 2021). Contudo,
evidencia-se o desafio das professoras por ndo estarem com as criangas, em saber ao certo se
foram elas que realizaram a tarefa proposta ou se foi o responsavel que lhe acompanhava no
momento da sua realizagdo. Consequentemente, houve a dificuldade de identificar se as
devolutivas das criancas representavam, efetivamente, as suas aprendizagens em relagdo a
lingua escrita, o que comprometeu o planejamento didatico, visto que a avaliagdo tem fungdo
de orientar a pratica docente as reais necessidades de aprendizagem dos educandos. Partindo
das consideragdes sobre o ensino remoto emergencial e a avaliagdo da aprendizagem das
criangas em processo de alfabetizacdo neste contexto, ¢ que se intencionou compreender de
forma mais aprofundada como ocorreu esse processo no ERE. Assim, passa-se, entdo, no

proximo capitulo, a explanar os delineamentos metodolégicos desta pesquisa.
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresenta-se as escolhas metodologicas da pesquisa no que tange aos
instrumentos de producdo de dados, bem como a categorizagdo dos dados. Desse modo, o
capitulo estd organizado em duas se¢des, na primeira, aborda-se o caminho trilhado na
constituicdo do corpus investigativo e, na segunda, descreve-se o movimento analitico das
transcri¢des produzidas a partir dos encontros dos grupos focais, fazendo uma aproximacao a
metodologia da Anélise Textual Discursiva (ATD), especialmente no que se refere as etapas

iniciais da ATD, isto ¢, a unitarizagdo e a categorizagao.

3.1 O caminho trilhado na constituicao do corpus investigativo

A investigacdo realizada nesta dissertacdo se baseia nos pressupostos da abordagem
qualitativa, posto que nesse tipo de estudo o pesquisador busca aprofundar a compreensao dos
fendmenos investigados a partir da andlise rigorosa e criteriosa das informagdes obtidas.
Assim, a partir da perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), compreende-se que a pesquisa
qualitativa permite ao investigador o entendimento do objeto de estudo em toda sua
complexidade.

Na mesma dire¢do, Minayo (1994, p. 21-22) indica que ela:

[...] responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com
um universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que

corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos ¢ dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizacdes de variaveis.

Partindo desses entendimentos ¢ que se buscou, por meio da abordagem qualitativa,
compreender como ocorreu o processo avaliativo da alfabetizagdo de criancas no contexto do
ensino remoto emergencial, por meio das narrativas de 02 professoras alfabetizadoras que
atuaram em turmas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, em uma escola do campo do
municipio de Santa Vitoria do Palmar/RS, no ano letivo de 2020.

Para tanto, o corpus investigativo desta pesquisa foi constituido pelas transcrigdes dos
grupos focais realizados com duas professoras que atuavam no ano de 2020, periodo inicial da
pandemia da Covid-19, com turmas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. Cabe destacar,
como ja mencionado, que o material empirico analisado nesta investigacdo integra um

conjunto de dados produzidos a partir da pesquisa nacional Alfabetizacio em Rede
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(ALFAREDE)", a qual tinha como um de seus objetivos conhecer ¢ compreender de forma
aprofundada a situacdo da alfabetizacdo de criancas no Brasil durante a pandemia da Covid-
19. Este coletivo ¢ coordenado pela professora Dra. Maria do Socorro Alencar Nunes
Macedo, da Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei.

A pesquisa nacional apresentou, em sua primeira fase, duas etapas de producdo de
dados. A primeira se refere a um survey de abordagem quanti-qualitativa que teve como
instrumento de produ¢do de dados um questionario on-line via Google Forms, constituido por
35 perguntas. O mesmo foi direcionado as docentes da Educagdo Infantil (EI) e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (EF), circulando pelas redes sociais entre os meses de junho e
setembro de 2020 e apresentava dois blocos de questdes com os seguintes eixos: alfabetizagdo
durante a pandemia e a recep¢do da Politica Nacional de Alfabetiza¢do, do Governo Federal.
No que tange ao primeiro eixo, o objetivo foi tragar o perfil profissional das docentes e coletar
informacgdes sobre o ensino remoto emergencial, tendo 14.734 professoras respondentes no
Brasil, e especificamente no Rio Grande do Sul cerca de 1.372 professoras (MACEDO,
2022a).

Como desdobramento da pesquisa'®, cada instituicio ou grupo de pesquisa envolvido
no ALFAREDE procurou aprofundar os dados do questionario por meio da realizacdo de
grupos focais. Assim, buscou-se entender o ensino remoto emergencial em ambito regional
e/ou local nas diversas regides do Brasil. Participaram dos grupos focais tanto professoras
alfabetizadoras quanto da Educacao Infantil (Alfabetizagao em Rede, 2020; Macedo, 2022a).

Dentre as instituicdes vinculadas a esse projeto nacional, destaca-se a atuacao da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG), representada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa
em Alfabetizacdo e Letramento — GEALI/FURG, no qual estou vinculada como pesquisadora,
desde 2021. Logo, os integrantes do GEALI realizaram grupos focais contemplando a
perspectiva de distintos sujeitos que vivenciaram o ensino remoto emergencial, tais como
professoras da Educacdo Infantil, do ciclo de alfabetizacdo, gestores municipais, equipe
diretiva das escolas, familiares, entre outros.

Para esta dissertacdo foram analisados, especificamente, os dados produzidos por meio
do grupo focal intitulado “Educac¢ao do Campo”, por contemplar a participacdo de professoras

que atuavam em escolas do campo nos municipios de Sao Lourenco do Sul e de Santa Vitéria

70 ALFAREDE foi constituido no ano de 2020, por um coletivo de pesquisadores vinculados a 29 instituigdes
de ensino superior, contemplando diversas regides do Brasil.

A pesquisa Alfabetizagdo em Rede segue em andamento no ano de 2023 buscando compreender, em sua
segunda fase, a alfabetizacdo das criangas no pos-pandemia.



37

do Palmar. Assim, em consonancia com as ac¢des do coletivo Alfabetizacdo em Rede, os
dados foram produzidos pelo referido grupo de pesquisa, ainda no ano de 2020.

A respeito do grupo focal, cabe ressaltar que se trata de uma técnica qualitativa de
coleta de dados em que o pesquisador reine em um determinado local um namero
consideravel de participantes que fazem parte do universo do tema da pesquisa para coletar os
dados a partir do didlogo e discussdo entre eles (Gatti, 2005). Cabe salientar, que em funcao
do distanciamento social, decorrente da pandemia da Covid-19, os encontros do grupo focal
nao puderam acontecer presencialmente. Desse modo, por conta do protocolo sanitario do
distanciamento social, o grupo focal on-line se apresentou como uma opg¢ao viavel para que as
participantes pudessem interagir em tempo real sem a necessidade da presencga fisica. Assim,
foram organizados de forma on-line, via plataforma Google Meet. Sobre isso, Abreu,
Baldanza e Gondim (2009, p. 10. Grifos do autor) destacam que:

O grupo focal on-line ¢ um método de coleta de informagdes semelhante ao grupo
focal presencial. Sua principal caracteristica, ndo obstante, ¢ a de ser realizado em
ambiente virtual, dispensando a presenga fisica dos participantes para que haja

interagdo e consequente comunicacdo entre eles. Essa diferenciacdo, ¢ apontada
como uma das principais vantagens dos grupos focais on-line.

Dessa forma, foram realizados trés encontros on-line com as professoras do grupo
focal “Educacdo do Campo”, no més de novembro de 2020. Integraram o referido grupo,
portanto, 05 professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de duas escolas do campo
do Rio Grande do Sul, sendo que 03 docentes eram de uma escola do municipio de Santa
Vitoria do Palmar, e atuavam em turmas de 1°, 2° ¢ 3° ano, e 02 docentes eram de uma escola
de Sao Lourenco do Sul, e tinham regéncia em turmas de 1° e 2° ano.

Os encontros dos grupos focais tiveram duracao de, aproximadamente, 50 minutos
cada e foram integrados pelas professoras participantes e por duas pesquisadoras do GEALI
que conduziram as discussdes. Os mesmos ficaram gravados em video para posterior
transcrigdo. Aspecto relevante a ser pontuado ¢ que nao tive participagcdo no desenvolvimento
dos encontros dos grupos focais, meu contato com este material se deu em momento posterior
a realizacdo, isto €, ja na etapa das transcri¢des, quando ingressei, em margo de 2021, como
bolsista voluntaria do GEALL

Sendo assim, as transcrigdes dos encontros dos grupos focais foram realizadas por
mim e totalizam 48 paginas. O trabalho com as transcri¢des foi fundamental para a escolha da
tematica a ser investigada no mestrado, visto que a possibilidade de assistir as gravagdes

repetidamente para as transcricdes me permitiu uma aproximacao das situagdes vividas nos
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encontros. De acordo com Gatti (2005, p. 46), as transcricdes sdo “[...] apoios uteis,
lembrando que ¢ necessario mergulhar nas falas, nas expressdes de diversas naturezas, no
processo”. Este “mergulho” nos dados, por meio das transcrigdes, me possibilitou capturar o
tema que se mostrava emergente nas falas das docentes investigadas, a saber, a avaliacdo das
criangas em processo de alfabetizagdo durante o ensino remoto emergencial.

No Quadro 01, exposto a seguir, apresento uma sintese das informagoes referentes aos

grupos focais realizados pelo GEALI e que sdo analisados nesta dissertacao.

Quadro 01: Caracteriza¢do dos encontros dos grupos focais

Grupo Focal Data Tematica Tempo de duracao | N° de Paginas das
Transcricoes

Orientacdes dadas pelos
16 de novembro de |gestores, os desafios e a

2020 recepcdo das criangas e
1° encontro das familias ao ensino 53min. 20 paginas
remoto emergencial.
Organizacao do
2° encontro 24 de novembro de |trabalho pedagodgico. 46 min. 15 paginas
2020
Acompanhamento e
3° encontro 30 de novembro de |avaliacdo das 50 min. 13 péginas
2020 aprendizagens das
criancgas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos materiais transcritos.

Como pode ser observado no Quadro 01, todos os encontros possuiam uma tematica
especifica relacionada ao ensino remoto emergencial. No entanto, a avaliagdo se mostrou
como um tema recorrente nas falas das professoras participantes, perpassando todos os
encontros, muito embora, tenha sido tema especifico somente do ultimo encontro. Por esse
motivo, integram o corpus de investigacdo deste estudo as transcrigdes dos trés encontros dos
grupos focais.

E valido indicar ainda, que no conjunto dos dados das transcri¢des dos grupos focais
realizados com as 05 professoras, particularmente para esta pesquisa foram analisados os
relativos a 02 docentes'’ que atuavam em turmas de 1° e 2° ano na escola do campo de Santa
Vitoria do Palmar/RS.

Tendo em vista, portanto, que foram considerados para andlise somente as narrativas

de duas professoras, no Quadro 02, exposto a seguir, sdo apresentadas as informacdes

% Convém destacar, que uma das professoras participantes dos grupos focais da escola de Santa Vitdria do
Palmar, que atuou no 3° ano, teve dificuldades de conexdo com a infernet € ndo conseguiu participar ativamente
das discussdes em grupo. Dessa forma, foram consideradas para este estudo apenas as 02 docentes que
participaram de todos os encontros.



39

referentes as trajetorias e formacdo dessas docentes. Cabe destacar que no decorrer da
pesquisa, assim como no quadro que segue, as professoras serdo identificadas nesta

dissertacao como P1 (professora do 1° ano) e P2 (professora do 2° ano).

Quadro 02: Caracterizacdo das professoras investigadas

Identificaciao da Formacao Tempo de Turma em que | N° de alunos na
Professora na Docénciano | atuava em 2020 turma
dissertacao magistério
Licenciatura em
Pedagogia e
P1 graduanda em 4 anos 1° Ano 15
Matematica

Licenciatura em
P2 Pedagogia 21 anos 2° Ano 10

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos materiais transcritos.

Como apresentado no Quadro 02, as docentes investigadas atuavam na escola de Santa
Vitéria do Palmar no ano de 2020, sendo que a P1 atendia uma turma de 1° ano com 15
alunos, e atuava na escola desde o ano de 2017. A P2, por sua vez, trabalhava com uma turma
de 2° ano, com 10 alunos, atuando pela primeira vez na escola no ano de 2020. No que tange a
formagdo, P1 possui graduacdo em Pedagogia e ¢ Licencianda em Matematica, bem como
possui 04 anos de experiéncia profissional entre os Anos Iniciais do EF ¢ a EI, sendo que em
2020 teve sua primeira experiéncia em uma turma de alfabetizacdo. A P2 possui graduacdo
em Pedagogia, tendo 21 anos de docéncia, com experiéncia em turmas dos Anos Iniciais do
EF.

Salienta-se, ainda, que as professoras concordaram em assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando o uso de suas falas para fins de pesquisa e os
demais cuidados éticos e de sigilo foram informados e aceitos pelas participantes.

Apresentada a delimitagdo do corpus de anélise e os sujeitos deste estudo, na secao

que segue, sera explicitado o processo de analise dos dados.

3.2 Movimento analitico: uma aproximacao a Analise Textual Discursiva

Nesta se¢do descreve-se o movimento analitico das transcrigdes produzidas a partir
dos encontros dos grupos focais, explicitados anteriormente, buscando compreender como
ocorreu o processo avaliativo da alfabetizacdo de criangas no contexto do ensino remoto

emergencial, por meio das narrativas de 02 professoras alfabetizadoras que atuaram em
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turmas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, em uma escola do campo do municipio de
Santa Vitéria do Palmar/RS, no ano letivo de 2020. As interrogagdes que balizaram o
movimento interpretativo foram: Como ocorreu o processo avaliativo da alfabetizacdo de
criancas no contexto do ensino remoto emergencial? Quais os desafios enfrentados e as
estratégias organizadas pelas professoras para avaliar a alfabetizagdo de modo remoto? Quais
os desdobramentos do processo de avaliagdo da alfabetizagdo para o planejamento das
professoras no contexto do ensino remoto emergencial?

Para responder tais questionamentos busquei uma aproximagdo com a metodologia
analitica da Andlise Textual Discursiva (ATD), especialmente no que diz respeito a
unitarizagdo e a categorizagdo. De acordo com Moraes e Galiazzi (2006), essa ¢ uma
metodologia de informagdes que possibilita analisar textos para elaborar compreensdes sobre
os fenomenos investigados. Nesse interim, os textos sdo entendidos como “[...] produgdes
linguisticas, referentes a determinados fendmenos e originados em determinado tempo e
espaco” (Moraes; Galiazzi, 2007, apud Galiazzi; Souza, 2020, p. 174). No caso desta
pesquisa, trata-se, portanto, da andlise dos textos produzidos a partir das transcri¢des dos
grupos focais, entendidos como producdes linguisticas das 02 professoras, referentes a
avaliacdo da alfabetizagao de criancas no contexto do ERE.

De acordo com Moraes (2003), Moraes e Galiazzi (2006) e Souza e Galiazzi (2020),
no processo de andlise por meio da ATD, o pesquisador ndo parte para seu estudo com um
caminho definido, pelo contrario, esse vai sendo construido e reconstruido na medida em que
se avanga no processo de compreensao (Moraes; Galiazzi, 2006). Desse modo, a analise dos
dados se constitui como um processo de autoria, auto-organizado em busca da compreensao
daquilo que se investiga. Ao assumir a ATD como inspiragdo para a analise dos dados aqui
apresentados, busquei, entdo, compreender como ocorreu o processo avaliativo da
alfabetizacdo de criangas no contexto do ensino remoto emergencial em interlocug¢do entre o
empirico e o tedrico, ancorada naquilo que se mostra sobre a avaliacdo e o que disso pode ser
compreendido.

Nessa perspectiva, ¢ importante salientar que a andlise dos dados por meio da ATD ¢
constituida por trés movimentos, 0s quais se entrecruzaram na busca da compreensdao do
objeto de estudo, a saber: a unitarizagdo, a categorizacdo € a comunicacao. O primeiro
movimento de analise, a unitarizagdo, se constitui pela desconstrugdo dos textos do corpus em
unidades significativas, enunciados referentes ao fendmeno pesquisado. Sobre isso, Moraes ¢

Galiazzi (2006, p.123) indicam que:
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Unitarizar ¢ interpretar e isolar ideias elementares de sentido sobre os temas
investigados. Constitui leitura cuidadosa de vozes de outros sujeitos, processo no
qual o pesquisador ndo pode deixar de assumir suas interpretacdes. [...] Na
unitarizagdo os textos submetidos a analise sdo recortados, pulverizados,
desconstruidos, sempre a partir das capacidades interpretativas do pesquisador.

Desse modo, no processo de unitarizacao foi feita uma leitura minuciosa do corpus de
analise a fim de identificar comunicacdes relevantes que apresentassem as ideias da tematica
investigada, visto que ler e se apropriar do material investigado se constitui como elemento
fundante para construir unidades de sentido e compreensdes.

A partir desse exame minucioso das transcrigdes dos grupos focais, foi feita a
fragmentacao/desconstrucdo dos textos em unidades de sentido. Em seguida, a codificagao e a
atribuicao de titulos/sinteses para cada unidade. Assim, foi possivel desenvolver 54 unidades
elementares de sentido sobre a avaliacdo das criangas em processo de alfabetizagdo no
contexto do ERE.

O Quadro 03, apresentado logo abaixo, mostra um recorte da organizacao das
informagdes obtidas nesta investigagdo, no qual foram exemplificadas 6 das 54 unidades de
sentido construidas. No quadro mencionado, a primeira coluna faz referéncia a uma
codificacdo para cada unidade de sentido como, por exemplo, o codigo Ul que se refere a
unidade de sentido niimero 1 da tabela. Na segunda coluna, sdo as unidades de sentido
propriamente ditas, as quais representam as comunicagdes das professoras retiradas das
transcri¢des. E na terceira coluna, estdo apresentados os titulos/sinteses das unidades para

representar os sentidos constituidos pela pesquisadora.

Quadro 03: Recorte da organiza¢do das 54 unidades de sentido

Codigo Unidade de sentido Titulo/Sintese

U1 Até entdlo anteriores a gente ja tinha uma nocdo do que  |Acompanhar as aprendizagens

que eles sabiam, a maioria da escola ja se conhecia, entdo a |permite ao professor avaliar o que os
gente podia conversa o que que fulaninho sabia, o que que |alunos estdo aprendendo.

a turma rendia, mas agora com os contetidos novos ta bem
dificil assim porque a gente tem uma meta pra bater e a
gente nao sabe o que realmente eles tao aprendendo.

U29 Eu normalmente planejava trés, quatro, dava aula e via  |Avaliar as aprendizagens no
como eles reagiam aquela, aquele estilo de aula que eu cotidiano da sala de aula proporciona
apresentava, ¢ ai fazia as minhas mudancas, estando em  |a reorganizagdo do planejamento
aula a gente mudava conforme ia indo e agora nao, a pedagogico conforme as
gente planeja sem saber como ta rendendo, necessidades da turma.

U13 Comecei a ligar por chamada de video pra eles verem ou |Estratégias para avaliar os alunos no
pra tirar davidas. Pra cles saberem que eu t6 aqui, né? ERE.
Qualquer coisa que eles precisassem e ai a mae também.

U27 Que dai até no parecer deles vai ir, eu até tenho uma dica, e |Parecer avaliativo no ERE como
assim 0, por rodar, no primeiro e segundo trimestre até “quantificacdo” de atividades
dezessete o aluno foi procurado, porém nao realizou as realizadas.

atividades, de dezoito a vinte o aluno recebeu todas as
atividades e realizou o minimo possivel, de vinte e um a
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vinte sete o aluno realizou grande parte das atividades
oferecidas e de vinte e oito a trinta o aluno realizou as
atividades com pontualidade e comprometimento.

u19 Os pais sentam e fazem tudo que d4 achando que eles tdo |Os desafios de avaliar a
rendendo, até porque os pais ajudam, né, na escrita, na  |alfabetizacdo no ERE.
resposta, desenvolve a resposta. Dai os pais copiam, ¢ eles
copiam dos pais achando que t3o rendendo e, as vezes, ndo
tdo mais, né?

Us Nao conhecia as criancgas também. A importancia do diagndstico como
ponto de partida para as
aprendizagens das criangas em
processo de alfabetizagao.

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2023).

Como elucidado no Quadro 03, as unidades de sentido Ul, U29 e U5 permitiram
elaborar compreensdes iniciais sobre a avaliacdo. Apds alguns agrupamentos foi possivel
constituir as seguintes compreensoes acerca do processo de avaliagdo na alfabetizacdo: 1) para
avaliar o que as criangas estdo aprendendo em relagdo a alfabetizacdo ¢é necessario
acompanhar suas aprendizagens cotidianamente; ii) avaliar as aprendizagens das criangas no
cotidiano da sala de aula proporciona a reorganizagdao do planejamento pedagogico; iii) o
diagnostico ¢ o ponto de partida para o ensino e a aprendizagem, sendo fundamental no
processo de alfabetizagao.

Na mesma direcdo, das unidades U13, U19 e U27 foi possivel compreender sobre a
avaliacdo da alfabetizacdo de criancas no ERE, quais sejam: 1) as alfabetizadoras enfrentaram
inimeros desafios para avaliar no ERE, especialmente nas escolas do campo; ii) as docentes
necessitaram criar estratégias para avaliar a alfabetiza¢do no ERE; e iii) o que foi considerado
pela mantenedora da escola como avaliagdo no ERE, para a validagdo do ano letivo de 2020,
foi o nimero/quantidade de atividades realizadas pelas criancas em cada trimestre.

Posteriormente as compreensoes iniciais possibilitadas pela unitarizagao, foi iniciado o
segundo movimento da anélise dos dados: a categorizagdo. Esta consiste na comparagao dos
titulos atribuidos na unitarizagdo, o desenvolvimento de associacdes e agrupamentos de
elementos semelhantes. Em concordancia com Moraes (2003, p. 191), entendo que a
categorizagao implica “[...] construir relagdes entre as unidades de base, combinando-as e
classificando-as no sentido de compreender como esses elementos unitarios podem ser
reunidos na formagdo de conjuntos mais complexos, as categorias.”. Assim sendo, os dois
movimentos, unitariza¢do e categorizacao representam:

[...] movimento produtivo e criativo, portanto, corresponde a um processo auto-
organizado composto de dois movimentos principais. O primeiro deles é a

desconstrucdo, de desmontagem dos sentidos e conhecimentos existentes, de
aproximagdo do caos. O segundo ¢é de reconstrugdo, de organiza¢do das unidades de
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sentido produzidas pela desconstrucdo, com emergéncia de categorias e textos
expressando os novos entendimentos no processo. (Moraes; Galiazzi, 20006, p. 126)

Desse modo, estabelecendo relagdes entre as 54 unidades de sentido, elaboradas
inicialmente, foi possivel, por meio do agrupamento de componentes similares, a constitui¢ao
de 06 categorias intermediarias (CI), as quais podem ser visualizadas no Quadro 04. Assim,
na primeira coluna do quadro estdo os cédigos de cada categoria intermedidria, na segunda
coluna as CI nomeadas e, na ultima coluna, os codigos das unidades de sentido que

constituem cada CI.

Quadro 04: Constituicdo das categorias intermedidrias

Codigo da Categoria Intermediaria (CI) Cédigo das Unidades
Categoria
1 Avaliacdo como acompanhamento da U2, U48, U23, U22, Ul, U4, U6,
aprendizagem. Ul15, U32.
2 Avaliar para planejar. U29, U20, U10, U8, U9, U30.
3 Estratégias para avaliar no ERE. U13,U12,U3,Ul14 e Ul6, U17,
U24, U25, U31.
4 Avaliar a partir das orienta¢des da mantenedora U28, U40, U39, U38, U41, U42,
U43, U21,U46, U27, U45, U44.
5 Os desafios de avaliar no ERE. U19, U34, U35, U36, U26, U49,
U47,Ul1, U18.
6 O diagndstico para a avaliacao da alfabetizacao U33, U5, U7, U37.

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2023).

O Quadro 04, como mencionado, apresenta as CI criadas a partir da unitarizacao,
sendo que cada uma delas representa os significados construidos neste processo. A partir dos
agrupamentos de unidades de sentido semelhantes a respeito da avaliagdo das criancas em
processo de alfabetizacdo no ERE, foram nominadas, entdo, as 6 CI, as quais explicitam os
entendimentos elaborados pela pesquisadora, tendo por base a intencionalidade da pesquisa.

Sendo assim, as unidades de sentido com clementos semelhantes em relagdo a
necessidade de acompanhamento cotidiano da alfabetizagdo para avaliar a aprendizagem das
criangas, por exemplo, originaram a CI 1, qual seja, Avaliagdo como acompanhamento da
aprendizagem. Da mesma forma, o processo se repete com as demais CI, ou seja, reunindo as
informacgdes sobre a avaliagcdo em relacdo ao planejamento pedagogico foi possivel constituir

a CI 2, Avaliar para planejar. O agrupamento das informagdes relativas as estratégias
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utilizados para avaliar a alfabetizacdo no ERE foram contemplados na CI 3, Estratégias para
avaliar no ERE.

Na CI 4, Avaliar a partir das orientagdes da mantenedora, foram reunidas as
informacgodes referentes as orientagdes da mantenedora da escola (SMED) sobre a avaliagdo no
ERE. As unidades de sentido referentes aos desafios de avaliar a alfabetizacdo no ERE,
constituiram a CI 5, Os desafios de avaliar no ERE. E por fim, na constru¢do da CI 6, O
diagnodstico para a avaliacdo da alfabetizagdo, foram agrupadas as unidades de sentido
relativas aos diagnosticos da aprendizagem das criangas na alfabetizacao.

A partir desse movimento auto-organizado e recursivo de constantes desconstrugdes e
reconstru¢des na busca por compreender melhor o tema pesquisado, as categorias vao sendo
aprimoradas, possibilitando novas compreensdes € novos agrupamentos de sentidos
semelhantes (Moraes, 2003, Moraes; Galiazzi, 2006). Desse modo, foi feito mais um
movimento de imersdo nos dados e de aproximacao de sentidos das CI, delimitando-as e
aprimorando-as, posto que elas ndo nascem prontas, vao se qualificando com o rigor da
pesquisa e se tornando cada vez mais complexas e abrangentes. Nas palavras de Moraes
(2020, p. 600), ¢ pela categorizagcdo que “[...] constrdi-se redes de compreensao na linguagem,
estabelecendo pontes entre as vivéncias concretas e abstracdes elaboradas por meio de
conceitos”.

Nesse processo, foram elaboradas as 2 categorias finais (CF), as quais podem ser
observadas no Quadro 05, exposto a seguir. Na primeira coluna trata-se dos cddigos das CI
que compdem as CF, na segunda coluna, os codigos das CF e, na terceira coluna, as

categorias propriamente ditas, elaboradas por meio das compreensdes da pesquisadora.

Quadro 05: Categorias Finais

Caodigo da Codigo da Categorias Finais
CI CF
1,3,4,5¢6 A Avaliacao da alfabetizacido das criancas no contexto do ERE
2 B Avaliacao da alfabetizacdo e os desdobramentos para o
planejamento pedagogico no ERE

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2023)

Em cada uma das CF do Quadro 5 foram agrupadas as CI de significados semelhantes
e que se complementam, constituindo categorias mais abrangentes e mais complexas. Desse
modo, na categoria A, “Avaliacao da alfabetizacao das criancas no contexto do ERE”,

foram agrupadas as CI 1 (Avaliagdo como acompanhamento da aprendizagem), 3 (Estratégias
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para avaliar no ERE), 4 (Avaliar a partir das orientagdes da mantenedora), 5 (Os desafios de
avaliar no ERE) e 6 (O diagnostico para a avaliagdo). Neste agrupamento emergem aspectos
relacionados as compreensdes em relacdo a avaliagdo da alfabetizagdo diretamente
relacionadas ao ERE. Isto €, como ocorreu na pratica o processo avaliativo durante o ensino
remoto, quais os desafios enfrentados e quais as estratégias adotadas pelas professoras neste
contexto.

Na categoria B, “Avaliacao da alfabetizacio e os desdobramentos para o
planejamento pedagdgico no ERE” foram agrupadas as unidades de sentido da CI 2
(Avaliar para planejar). Nesta categoria, sdo apresentadas as compreensdes elaboradas
referentes aos desdobramentos da avaliacdo da alfabetizagdo no contexto do ensino remoto
para o planejamento das professoras investigadas neste contexto.

A vista disso, ap0s a categorizagdo final, foi feito o Gltimo movimento inspirado no
ciclo da ATD, a comunicacdo das compreensdes da pesquisadora, isto ¢, a elaboracao dos
metatextos, os quais consistem no exercicio/esforgo do pesquisador em socializar as
compreensdes construidas neste percurso de investigacdo levando em consideracdo o campo
empirico, teorico e percepgoes (Moraes, 2003).

Contudo, reitera-se, como ja mencionado no corpo deste texto, que se fez uma
aproximagdo as compreensdes da metodologia da ATD, especialmente fazendo este
movimento da unitarizacdo e da categorizacdo. No caso do metatexto, se fez um exercicio
aproximado da sua elaboragdo, cujo esfor¢o se deu para o cumprimento dos objetivos de
pesquisa.

Logo, para cada categoria final foi construido um texto, apresentado no capitulo 5
desta dissertagdo, nos quais comunico as compreensdes elaboradas acerca da avaliagdo da
alfabetizacdo no ERE, bem como seus desdobramentos para o planejamento pedagogico das
professoras neste contexto.

Diante do exposto, fez-se necessaria, de antemao, a contextualizacdo da escola de
Santa Vitéria do Palmar, ldcus investigativo, bem como a organizagdo do ensino remoto

emergencial na mesma, expostos na proxima se¢ao.
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4. A ESCOLA DE SANTA VITORIA DO PALMAR E O ERE: ESPECIFICIDADES
DE UMA ESCOLA DO CAMPO

Na busca por compreender o processo avaliativo da alfabetizacdo de criangas no ERE,
entendo, assim como Galiazzi e Souza (2020), que esse € sempre situado, ou seja, se mostra
em um determinado tempo e espago, no caso desta pesquisa, uma escola do campo no
municipio de Santa Vitoria do Palmar (RS), no contexto do ERE no ano de 2020. Portanto,
entendo como fundamental conhecer a realidade da escola e sua comunidade como forma de
aprofundamento das analises. Desse modo, na primeira se¢do deste capitulo, ¢ apresentada a
caracteriza¢do da escola, e sua constitui¢do enquanto escola do campo. Na segunda secdo, é

explicitada a dindmica organizada pela mesma durante o desenvolvimento do ERE.

4.1 Conhecendo a escola de Santa Vitoria do Palmar

A instituicdo de ensino na qual as professoras investigadas atuavam no ano de 2020,
no ERE, pertence a rede municipal de ensino de Santa Vitéria do Palmar (SVP). Este
municipio ocupa uma area de 5.206,977 km? ¢é situado no extremo sul do estado do Rio
Grande do Sul (RS) e faz divisa ao norte com o municipio de Rio Grande e ao sul com o
Chui. Encontra-se proximo a fronteira com o Chuy-Uruguai, como se observa na figura

apresentada a seguir:

Figura 1: Localizacdo de Santa Vitéria do Palmar no mapa do RS

Fonte: Wikipedia®, 2023.

20 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Santa Vit%C3%B3ria_do Palmar.
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De acordo com o censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia — IBGE
(2022)*!, 0 municipio possui uma populagdo de 30.983 habitantes. Sua economia é baseada na
pecuaria bovina de corte e ovina de 13 e no plantio de arroz, maior responsavel pelo
desenvolvimento e arrecadacdo do municipio, sendo a cidade uma das cinco principais
produtoras de arroz do Rio Grande do Sul, o que indica que as atividades no campo sdo a base
da economia do municipio.

Em relagio a educacio®, a rede municipal de ensino atende 841 criancas na Educagao
Infantil, 2.400 alunos no Ensino Fundamental, 108 estudantes no Ensino Médio e 297 alunos
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A Secretaria Municipal de Educacdo ¢ responsavel
por 16 escolas de Ensino Fundamental e 08 escolas de Educacdo Infantil, deste total, 06 estdo
localizadas na érea rural.

A instituicdo de ensino na qual as professoras participantes da pesquisa atuavam em
2020 ¢ uma dessas 06 escolas situadas na zona rural do municipio de Santa Vitoria do Palmar,
estando localizada na Agropecuéria Canoa Mirim, também conhecida como Granja do Salso,
no 4° distrito do municipio, distante 60 km da zona urbana, sendo que desses, 18 km sao de
estrada de chio™.

Essa comunidade foi sendo constituida pelos trabalhadores assalariados da empresa
que da nome ao local, a Agropecuaria Canoa Mirim (Granja do Salso)**. A principal atividade
econdmica da Granja € o cultivo do arroz irrigado, e toda a estrutura da comunidade se da em
funcdo da empresa, visto que esta gera empregos, fixos e temporarios, movimentando um
numero consideravel de moradores na localidade. Dessa forma, a comunidade conta com
posto de saude, mercado, hotel, moradias para funcionarios, uma escola e, ainda, area de
esporte ¢ lazer.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico® (PPP) da instituicdo, ela foi criada a
partir de um pedido do proprietario da Agropecudria Canoa Mirim as autoridades locais,
visando atender a demanda educacional da comunidade. Solicitacdo essa que foi atendida em

20 de marco de 1968, com a inauguracdo desta escola municipal. Assim, de acordo com

2! Para maiores informagdes, consultar site do IBGE https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-vitoria-do-

palmar/panorama.
2 Dados do site oficial da Secretaria Municipal de Educac¢do de Santa Vitoria do Palmar/RS em 2023.
Disponivel em: https://www.santavitoriadopalmar.rs.gov.br/municipio/estrutura/5/educacao.
» Via ndo pavimentada, geralmente feita de terra, que conecta diferentes 4reas e ¢ usada para transporte,
gincipalmen‘[e em areas rurais ou em regides onde o desenvolvimento da infraestrutura ¢ limitado.

Informagdes disponiveis pelo sife oficial da empresa: https://canoamirim.com.br/.
20 Projeto Politico Pedagodgico da escola foi disponibilizado pela diretora da institui¢ao.
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. . ~ .26
Xavier (2016), a escola foi criada em funcdo de uma empresa do agronegocio™, tendo
enraizado o modelo educacional rural, “[...] dedicado este a formar empregados ou
assalariados rurais, voltado, afinal, a consolidacdo do ‘agronegdcio’ e do mercado” (Rossato;
Praxedes, 2015, p. 12. Grifo do autor).

Inicialmente, a mesma atendia somente alunos da comunidade da Granja do Salso, no

. . ~ 27
entanto, por estar funcionando pelo sistema de nucleacdo”’, a escola passou a receber alunos
de varias localidades. Assim, a comunidade escolar, atualmente, € composta tanto por alunos
moradores do entorno da Granja do Salso quanto por alunos de outras localidades do
municipio, os quais vém de locais bem distantes, dependendo exclusivamente do transporte
escolar.

O mesmo ocorria com as professoras. Ambas trabalhavam na instituicdo investigada
em regime de contrato emergencial e ndo residiam na localidade da escola, passando de
segunda a sexta-feira hospedadas em alojamento cedido pela Agropecuaria Canoa Mirim,
situado proximo a escola, retornando as suas residéncias somente aos finais de semana.

No ano de 2020 a escola atendia criancas da EI (02 turmas), dos Anos Iniciais e Finais
do EF (01 turma de cada ano até o 9° ano), tendo ao total 146 alunos matriculados. A escola
’ . e . ;. 2
possuia uma equipe constituida pela diretora, coordenadora pedagégica, 15 docentes™ e 03

S 29 ~ . .
funcionarios™ . Em relagdo aos aspectos fisicos da escola, de acordo com seu PPP, ela possui:
[...] quatro salas de aula, sendo uma delas dividida com um pequeno depdsito; uma
sala de AEE; uma sala dividida em secretaria ¢ sala de professores; um refeitorio
que também ¢ usado como sala de leitura; uma cozinha pequena para a quantidade
de alunos; trés banheiros e uma quadra de esporte em estado precario. Em um
espago fisico cedido pela administracdo da Agropecuaria Canoa Mirim, anexo a

escola, funciona as turmas de maternal e pré-escola nivel 1 e 2°° (Santa Vitéria do
Palmar, PPP, 2022/2023, p. 4-5).

26 Conjunto de atividades que envolvem a producdo e a distribuicdo de produtos agropecuarios. Para Caldart
(2021, p. 358. Grifos da autora) “Os donos dos negodcios da agricultura tém feito um trabalho ideologico
ostensivo para que todos acreditem — inclusive as familias camponesas e os sujeitos coletivos da Educagdo do
Campo — que a “evolu¢do” da agricultura camponesa depende de sua inser¢do na logica do negédcio. Quando
dizem “o agro ¢ tudo” ou “somos todos agro” tentam que se creia que “tudo ¢ agronegocio”. E que as tecnologias
proprias da forma industrial capitalista, seja a dos venenos e transgénicos ou ja a dos orgéanicos, produzidos na
mesma légica industrial, sdo toda agricultura”

[...] concentracdo de alunos em determinadas escolas (em escolas rurais maiores ¢ até mesmo em escolas
urbanas) acarretando consequentemente o fechamento de milhares de pequenas escolas rurais, que passaram a se
concentrar (ou nuclear) em escolas rurais maiores e até mesmo urbanas [...] (Rossato; Praxedes, 2015, p. 47).

8 Das 15 docentes que atuavam na escola em 2020, apenas uma era efetiva da rede municipal de ensino, as
outras 14 trabalhavam em regime de contrato emergencial.

¥ 0s 3 funcionarios que atuavam na escola em 2020 eram contratados, nenhum efetivo.

30 A tltima versdo do PPP da escola foi elaborada no ano de 2018, no referido documento consta o total de 3
turmas na EI. No entanto, de acordo com informagdes obtidas por meio de entrevista com a diretora da escola, a
qual foi concedida ao GEALI no grupo focal intitulado “diretoras de escolas”, no ano de 2020, a mesma contava
com apenas 2 turmas de EI.
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No que tange a educacao proposta pela escola, segundo consta no PPP, a instituigao
trabalha de acordo com os conceitos da Educagdao do Campo, ou seja, uma educagdo voltada
aos trabalhadores do campo, sejam eles camponeses, indigenas ou assalariados envolvidos a
vida e ao trabalho na érea rural (Arroyo; Caldart; Molina, 2011). Para Molina (2009, p.175,
apud Rossato; Praxedes, 2015, p. 12), a Educacao do Campo ¢ aquela que:

[...] organiza-se enquanto uma modalidade inclusiva de educagdo, ao promover o
acesso ¢ a permanéncia dos trabalhadores do campo nos diferentes niveis de
escolarizagdo por meio de uma proposta pedagdgica que busque preservar e
potencializar a identidade do camponés, seus processos culturais e suas estratégias
de vida e de producdo, utilizando-se, para tanto, de um curriculo, uma metodologia e

formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem que compreendem como elemento
formativo suas relagdes de trabalho vividas cotidianamente.

Nesta concepgao, o conceito de Educagdao do Campo contempla elementos para além
da localizagao geografica, posto que ndo basta estar localizada no campo para ser considerada
uma escola do campo. E necessario que esta ofere¢a aos povos do campo uma educagio que
respeite suas identidades e potencialize seus direitos sociais por meio de uma educacao
integral, contribuindo dessa forma com o desenvolvimento do campo, ou seja, uma escola no
campo ¢ do campo. Conforme elucidam Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p. 27. Grifo do
autor), “Nao basta ter escolas no campo; queremos ajudar a construir escolas do campo, ou
seja, escolas com um projeto politico-pedagogico vinculado as causas, aos desafios, aos
sonhos, a historia e a cultura do povo trabalhador do campo.”.

Desse modo, a proposta de Educacdo do Campo busca fazer “[...] do processo de
escolarizagdo um espago de emancipagdo e autoafirmacdo dos camponeses [...]”, no qual a
escola seja um lugar que “[...] possibilite democratizagdo do acesso e permanéncia a terra
promovendo justica econdmica, social e ambiental [...]” (Rossato; Praxedes, 2015, p. 12).

A atual concepcdo de Educacdo do Campo surge a partir das lutas dos movimentos
sociais ligados ao campo'. Desses movimentos, vai se constituindo a escola do campo, nas
tensoes da luta pela terra que se estende aos demais trabalhadores do campo, “[...] forjou-se na

luta pela conquista e/ou permanéncia na terra encabecada por organismos ligados aos povos

31 Neste sentido, 0 Movimento Sem Terra (MST) teve papel fundamental para a consolidacdo da Educagdo do
Campo como politica publica, visto que a partir da preocupacdo da formacdo de seus sujeitos, incorporou a sua
luta pela terra, a luta pelo direito a escola. No primeiro momento, o MST lutava pelo direito a escola para os
sem-terra, mais adiante, o0 Movimento percebeu que essa luta era mais complexa, pois havia outras familias
trabalhadoras do campo que também ndo tinham acesso a este direito. Bem como, as escolas tradicionais ndo
tinham lugar para sujeitos como os sem-terra ou outros sujeitos do campo. Nesse sentido, era necessario que
buscassem transformar a escola para que tivessem lugar nela, necessitavam de uma escola “[...] que efetivamente
vale a pena lutar, porque capaz de ajudar no processo maior de lutas das familias Sem Terra e do conjunto dos
trabalhadores e das trabalhadoras do campo” (Arroyo; Caldart; Molina, 2011, p. 93).
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do campo, sejam eles de matiz religiosa, académica, social ou sindical, entre outros.”
(Rossato; Praxedes, 2015, p. 1). Conforme Caldart (2012, p. 259-260), o surgimento da
expressao Educacao do Campo pode ser datada:
[...] no contexto de preparacdo da I Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica
do Campo, realizada em Luziania, Goias, de 27 a 30 de julho 1998. Passou a ser
chamada Educagdo do Campo a partir das discussdes do Semindrio Nacional

realizado em Brasilia de 26 a 29 de novembro 2002, decisdo posteriormente
reafirmada nos debates da II Conferéncia Nacional, realizada em julho de 2004.

Esses movimentos foram responsaveis pela estruturagdo e regulamentacao oficial da
Educacio do Campo, sendo que nos dias atuais alcangou o status de politica publica™. Isso
implica na conquista de direitos do povo do campo ao acesso a educagdo voltada as suas
especificidades. Entretanto, pode ser evidenciado que, mesmo antes da emergéncia da
expressao ‘Educagdo do Campo’, a LDB (Lei n® 9394/96) estabelece em seus dispositivos
prerrogativas afirmativas de wuma politica educacional que atente para algumas
particularidades dos povos do campo, visto o estabelecido em seu artigo 28: “na oferta de
educagdo basica para a populagao rural, os sistemas de ensino promoverao as adaptagdes
necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural e de cada regidao”. Além disso,
apresenta algumas iniciativas a serem realizadas, tais como:

I — conteudos curriculares ¢ metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;
IT — organizagdo escolar propria, incluindo adequagdo do calendario escolar as fases

do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
IIT — adequacgdo a natureza do trabalho na zona rural. (Brasil, 1996).

No entanto, os direitos conquistados ao longo dos anos por meio das lutas dos povos
do campo ndo garantem por si sO a sua efetivacdo, ¢ preciso estratégias que coloquem em
pratica a concepc¢ao de Educagdao do Campo.

Por meio destes entendimentos, a escola na qual as professoras investigadas atuavam
em 2020 vem buscando constituir sua identidade enquanto escola do campo, na construcao de
uma educagdo que incorpore a formacao integral de seus sujeitos, sua cultura, seus modos de

vida e de producao, integrados a uma educagdo que respeite e valorize a diversidade e as suas

32 Avangos conquistados pelos movimentos sociais para a implementagdo da Educagdo do Campo: a Resolugdo
n°® 1/2002 que institui as Diretrizes Operacionais para a educagdo Bésica nas Escolas do Campo; o Parecer
CNE/CEB n° 1/2006, reconhecendo os Dias Letivos da Alternancia; a Resolugdo CNE/CB n° 2/2008,
estabelecendo as diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacfo Basica do Campo; a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica e reconheceu a Educagdo do Campo como uma
modalidade, estabelecendo a identidade da escola do campo e o Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010,
que dispde sobre a politica Nacional da Educa¢do do Campo ¢ sobre o Programa Nacional de educagdo na
Reforma Agraria (PRONERA) (Souza, 2020).
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particularidades, adequando-se aos valores, saberes e necessidades da sua comunidade. Nessa
perspectiva, Caldart (2011, p. 110) indica que:
Uma escola do campo ndo ¢, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim ¢ uma
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como sujeitos
sociais, que também podem ajudar no processo de humanizacdo do conjunto da
sociedade, com suas lutas, sua historia, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu
jeito.

Dentre as acdes que a escola vem realizando para a efetivacdo da constituicdo da sua
identidade enquanto escola do campo, se destaca a reformulagdo recente de seu PPP. Sendo a
Educacao do Campo uma construgdo coletiva, que precisa ser pensada para os sujeitos do
campo e, primordialmente, com os sujeitos campo, a escola, em didlogo e discussdo com sua
comunidade, propds modificagdes no seu PPP no ano de 2018, trazendo como estratégia de
trabalho os conceitos de Educagcdo do Campo, baseada na realidade local e nas demandas de
seus sujeitos, além da legislagao vigente e das politicas publicas.

Na reformulagdo do PPP da instituicdo em questdo ressalto, como exemplo, a
indicacdo de adogdo da Pedagogia da Alternancia, que consiste em considerar os espagos de
aprendizagem que vao para além da sala de aula, contemplando também a lida no campo, a
familia, a convivéncia social, a cultura, o lazer, entre outros; ampliando, assim, os periodos de
estudo para além do espaco escolar. A Pedagogia da Alternancia foi adotada como uma
demanda da comunidade, sendo uma alternativa para resolver o problema das dificuldades
enfrentadas por aqueles alunos que moram em localidades distantes da escola e que em
funcdo do mau tempo e das péssimas condi¢cdes das estradas, ficam impossibilitados de
comparecer na escola. Além disso, a alternancia dos periodos regulares de estudo entre a
escola e a comunidade contribui para a valorizagdo das culturas locais e das praticas
tradicionais, promovendo uma troca de saberes entre os membros da comunidade.

A esse respeito, o PPP da escola indica que:

[...] as atividades realizadas no tempo-comunidade, possibilitam que os alunos
estejam atualizados com os conteudos, também acontece uma socializagdo de
saberes, promovendo interagdes, aprendizagens coletivas e trocas de cultura. O
tempo-comunidade amplia a relagdo dos alunos com o conhecimento, pois permite

que ele aprenda mais profundamente a aplicagdo dos conceitos sistematizados (Santa
Vitoria do Palmar, PPP, 2022/2023, p. 8).

Nesse interim, compreendo que a reconfiguragdo do PPP da escola em relacdo a
concepe¢do de educagdo, trazendo para discussdo com a comunidade escolar, a Concepcao de
Educagdo do Campo e de escola do campo, embora tenha comecado recentemente na

institui¢do, representa um avango para a comunidade, posto que vem fortalecendo o
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entendimento como sujeitos sociais na ruptura com o paradigma hegemodnico da Educagdo
Rural. Sobre isso, Caldart (2021, p. 256) elucida que “A Educagdo do Campo ¢ uma forma
associativa de lutas coletivas cujo foco € a educagdao, mas que ndo se aparta de outras lutas
pela vida que a precedem ou completam: terra, trabalho, cultura, alimentacdo, saude,
participagdo politica”, ou seja, uma forte ligagdo entre a escola e a vida.

Dessa forma, a luta da escola para a efetivagdo de uma Educag¢do do Campo e de sua
constituicdo ¢ a continuacdo de uma luta que vem sendo protagonizada pelos povos que
vivem e trabalham no campo pelo direito a uma educagdo publica voltada as suas
especificidades. E que apesar de mais de 20 anos de luta dos movimentos sociais para garantir
este direito, “[...] tem sido historicamente negado ou atendido de modo precario, quase
sempre deslocados de suas necessidades humanas e combinada com a negacdo de outros
direitos que a evolucdo da humanidade instituiu como universais” (Caldart, 2021, p. 355).

A partir do exposto, na se¢do que segue, ¢ apresentada a organizacao da escola para a
implementagdo do ERE no ano de 2020, periodo da producdo de dados e das praticas

vivenciadas pelas docentes.

4.2 A dinamica do ERE na escola do campo de Santa Vitéria do Palmar

Para conter a propaga¢do da Covid-19, inimeras medidas sanitarias foram adotadas
em 2020, sendo o distanciamento social a que mais impactou a educacao, pois acarretou o
fechamento mundial das instituicdes de ensino. Conforme exposto ao longo do trabalho, as
aulas presenciais no Brasil foram substituidas, em carater emergencial, pelo ERE, o qual se
apresentou como uma alternativa para dar continuidade ao processo de escolarizagao.

Sendo o ERE uma modalidade de ensino que pressupde o distanciamento fisico entre
professores e alunos, € que a interagdo entre estes sujeitos dependeu basicamente do acesso a
internet ¢ de dispositivos tecnoldgicos, sua implementacdo trouxe inumeros desafios.
Considerando as especificidades do perfil do publico atendido na escola em questdo, pode se
dizer que, esses desafios foram ainda mais intensos na realidade das professoras investigadas.

Em relagdo a isso, os dados do Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento
da Sociedade da Informagao (Cetic.br), com base na pesquisa de Tecnologia da Informacao e
Comunicac¢do - TIC Educagao (CGIL.BR, 2019), evidenciam que uma parcela consideravel de
domicilios no Brasil (58%) ndo possui acesso a computadores e ndo dispde de internet (33%).
Esta situagao mostra que apesar do ERE ter sido implementado com a intengdo de minimizar

os impactos do distanciamento na educagdo, acabou por acentuar as desigualdades sociais,
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tendo em vista que muitos estudantes ndo puderam interagir de forma sincrona com seus
professores e colegas (Pimenta et al., 2020; Ferreira, 2021; Macedo, 2022a). Situagdo essa
que, como se observara posteriormente, foi vivenciada pelas alfabetizadoras participantes
dessa pesquisa.

Conforme Pimenta et al. (2020), diante do cenério de enfrentamento da Covid-19 e o
estabelecimento do ERE, os sistemas educacionais tiveram de se organizar as pressas para
atender a comunidade escolar. Fizeram-se necessarias mudangas e adaptagdes no
funcionamento das escolas, demandando um planejamento dos processos de ensino e de
aprendizagem diferenciado, reorganiza¢do curricular e uma adequacdo na dindmica do
trabalho pedagogico do professor. Desse modo, o ERE se efetivou nas instituigdes de ensino
de forma diversa, dependendo da realidade de cada comunidade escolar, envolvendo desde o
uso de tecnologias digitais até a entrega de materiais impressos. Nesse cenario, um dos
maiores desafios enfrentados pelas institui¢des de ensino foi promover uma organizagao e
dindmica de funcionamento para o ERE que contemplassem todos os alunos dada a realidade
de cada um.

Mediante ao exposto, salienta-se que a Rede Municipal de Ensino de Santa Vitoria do
Palmar, atentando-se aos decretos Federais e Estaduais, estabeleceu em seu Decreto n® 047 de
16 de marco de 2020 (Santa Vitéria do Palmar, 2020), a suspensdo das aulas presenciais por
15 dias (prorrogéveis) a contar de 17 de margo de 2020. Todavia, tais orientagdes foram sendo
prorrogadas e reeditadas mantendo a suspensao das aulas presenciais por todo o ano letivo.

Portanto, seguindo as determinagdes explicitadas anteriormente, na escola em questao
as aulas foram suspensas ap6s duas semanas do inicio do ano letivo, uma vez que este iniciou
em 27 de fevereiro, sendo interrompida em 17 do més seguinte. De acordo com a diretora® da
institui¢ao de ensino, neste primeiro momento a Unica orientagdo recebida pela mantenedora
foi para o fechamento da escola e, que esta, deveria orientar a sua comunidade a tomar os
cuidados preventivos para evitar o contagio e a propagagao da doenga.

A implementagdo do ERE foi estabelecida pela mantenedora no més de abril do
corrente ano. A partir de entdo, a orientagdo foi para que as escolas dessem inicio as
atividades pedagogicas ndo presenciais de modo virtual, devendo ser entregue atividades
impressas apenas para aqueles alunos que ndo possuiam acesso a internet. Desse modo, as

professoras foram orientadas a enviar atividades cujos objetivos fossem manter o vinculo do

3 As informacdes apresentadas nesta dissertacdo sobre a organizacdo do ERE na escola de Santa Vitdria do
Palmar no ano de 2020 sdo oriundas de entrevista com a diretora da referida instituicdo em 10 de novembro de
2020 pelas pesquisadoras do GEALI em consonancia com as a¢des do ALFAREDE, estando salvaguardada em
seus repositorios para utilizagdo nas pesquisas cientificas com os devidos cuidados éticos.
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aluno com a escola e retomar os conteudos ja desenvolvidos no ano anterior. No entanto, ndo
foram estabelecidas periodicidade e quantidade especifica de atividades, ficando a critério de
cada instituicdo de ensino ou at¢ mesmo dos professores essa definigao.

Convém destacar em relacdo a isso, que a organizagdo do ERE remoto estabelecida
pela Rede Municipal de Educagdo de Santa Vitéria do Palmar desconsiderou as realidades
distintas dos educandos, bem como de cada escola e, principalmente, as realidades dispares
das escolas do campo. Pois, como referido, nestas comunidades além da falta de estrutura das
localidades rurais para o acesso a infernet e a falta de dispositivos tecnolégicos adequados aos
estudantes, muitas enfrentam a distancia entre a escola e as residéncias dos alunos; como € o
caso da escola de Santa Vitoria do Palmar em questao.

Situacdo essa evidenciada pela diretora da escola ao relatar que por ser uma escola do
campo, que trabalha com o regime de nucleagdao, a maior parte dos estudantes residem em
localidades diversas, distante da escola, em locais onde o sinal da internet ¢ precario ou
inexistente, € que estes, em sua maioria, contavam apenas com o aparelho celular de um
familiar como dispositivo para uso no ERE. Entdo, levando em consideragao esta realidade, a
escola, conjuntamente com sua comunidade, decidiu ndo retomar as atividades em abril, como
proposto pela Secretaria de Educacdo, e esperar mais um tempo para iniciar o ERE, com a
justificativa de que excluiria grande parcela de seus alunos.

A decisdo foi respeitada pela mantenedora, visto que a escola apresentava, ainda, uma
particularidade em relagdo as outras localizadas na zona rural do municipio; ¢ a Gnica em que
as criangas precisam percorrer 18 km em estrada de chdo para chegar a escola. E como
mencionado anteriormente, nem sempre a mesma estd em condigdes de trafegabilidade, o que
de certa forma, também inviabilizaria a entrega e/ou retirada pelos responsaveis do material
impresso para os alunos.

Compreendendo, portanto, que atividades online, bem como o uso dos suportes
tecnoldgicos ndo contemplariam a maioria dos alunos, a equipe diretiva da escola optou pelo
envio de atividades impressas para todos os educandos, e ndo somente para aqueles sem
acesso a internet, como havia sido orientado pela Secretaria Municipal de Educacao.
Entretanto, ndo sendo a escola de facil acesso aos alunos, dada as condigdes ja explicitadas, a
retirada das atividades impressas pelas familias no prédio da instituicdo também nao
viabilizaria o ERE, visto que diversas familias ndo teriam condig¢des de deslocamento por
conta propria. Como solucdo para este problema, a mantenedora disponibilizou um 6nibus do
transporte escolar para que a escola pudesse levar os materiais impressos nas localidades onde

residiam os alunos, garantindo assim, que todos fossem contemplados.
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No entanto, ressalta-se que em periodos de aulas presenciais sdo necessarios trés
Onibus para levar os alunos até a escola, em virtude da diversidade de localidades atendidas.
Como foi disponibilizado apenas um 6nibus para o envio das atividades do ERE, a equipe
diretiva precisou organizar um calendario de entrega, buscando atender preferencialmente as
familias com moradias mais distantes. Assim, a dindmica das entregas das atividades
acontecia de duas maneiras, a saber: para as familias que residiam no entorno da Granja do
Salso, a retirada e a entrega das atividades eram feitas na propria escola com data e hora
marcada. Para os estudantes que residiam no interior, a entrega era feita a cada quinze dias.
Da mesma maneira, as atividades realizadas pelos alunos eram recolhidas no dia de entrega
das atividades no 6nibus escolar. O registro da entrega desses materiais no 6nibus pode ser

observado na imagem abaixo:

Figura 2: Entrega de material impresso com atividades aos alunos da escola

Fonté Facebook da escola (2020).

Como se observa a partir da figura 2, a diretora da escola e a coordenadora pedagogica
realizavam a entrega das atividades impressas nas localidades onde residiam os estudantes. A
imagem representa a entrega que ocorreu no dia 14 de agosto de 2020 e que foi compartilhada
no Facebook da escola.

A diretora relata que os professores ndo acompanhavam as entregas do material
impresso pelo fato de que atuavam pela primeira vez na escola (exceto um) e ndo tinham
conhecimento sobre as localidades em que residiam cada aluno, bem como o reconhecimento
das familias. Desse modo, considerou importante que o contato presencial com os pais fosse

feito por alguém com quem os responsaveis se identificassem, que tivesse um pertencimento
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com a escola e a comunidade. Em vista disso, optou por realizar todas as entregas em virtude
de atuar na escola ha mais de 20 anos e ter ocupado diferentes posigdes (diretora, professora,
coordenadora pedagdgica, merendeira, entre outros.) na mesma ao longo deste periodo.

Problematiza-se, todavia, nesse sentido, se a participagdo dos docentes na entrega das
atividades juntamente com a diretora e a coordenadora pedagdgica nao poderia ter sido uma
oportunidade de aproximar estes docentes das familias e da comunidade, diminuindo a
distancia entre eles e os alunos durante o ERE. No mesmo sentido, problematiza-se o fato de a
mantenedora desconsiderar a realidade local da escola e disponibilizar apenas um Onibus para
que a entrega acontecesse, situacdo que, de acordo com a diretora, dificultou o trabalho
pedagogico dos docentes e o acompanhamento das aprendizagens dos estudantes.

Em linhas gerais, ressalta-se que este movimento de entrega de material impresso com
cronograma quinzenal para o atendimento das localidades via Onibus escolar foi uma
estratégia organizada pela escola, como meio de garantir a escolarizacdo de seus estudantes
neste periodo. Na mesma dire¢do, a partir dos relatos da diretora, pode-se inferir que a
disponibilizagdo do transporte escolar ndo foi feita pela mantenedora de forma gratuita, foi
resultado de um tensionamento constante entre os direcionamentos da Secretaria de Educacao
do municipio para a organiza¢do do ERE na rede e a gestdo da escola para sua propria
organizagdo, levando em consideragdo a realidade local de sua comunidade escolar.
Conjuntura que denota o esfor¢o empreendido pela gestdo escolar para efetivar, no cotidiano,
os principios da pedagogia da alternancia, visto que buscou considerar as condi¢des
necessarias para a efetivacao do ensino para seus estudantes neste periodo.

Dessa forma, no més de julho de 2020, foi iniciado o atendimento por meio do ERE na
escola. As atividades entregues eram elaboradas pelos docentes de cada turma (Educagdo
Infantil e Anos Iniciais do EF) ou disciplina (Anos Finais do EF) e enviadas a escola também
pelo transporte escolar. Além da elaboragdo, toda a producao (saquinhos identificados com
nomes das criangas) e impressao destas atividades ficaram por conta dos professores. A figura
abaixo ilustra como os materiais eram separados e identificados por uma professora do 1° ano

da escola para o envio aos alunos:
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Figura 3: Organiza¢do do material impresso por uma professora de 1° ano

Fonte: Facebook da escola (2020).

Segundo a diretora, para a organizagdo do material impresso, os docentes utilizavam
de recursos proprios, uma vez que imprimiam as folhas em suas residéncias, ou mesmo,
usavam do seu proprio recurso financeiro para fazer a impressdo destes materiais. A medida
que os materiais produzidos pelos professores chegavam a escola, a diretora e a coordenadora
pedagogica faziam a organizacdo e separagdo destes, de acordo com as localidades e
calendario de entrega. Os materiais que retornavam no Onibus escolar eram separados pela
equipe diretiva e novamente enviados aos professores para corregao.

Para o acompanhamento do trabalho realizado pelas escolas, a Secretaria de Educacao
do municipio criou uma ficha de coleta de dados e monitoramento dos estudantes para ser

preenchida pelos docentes, ilustrada na imagem a seguir:
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Figura 4: Ficha de coleta de dados e monitoramento das atividades enviadas

Prefeitura Municipal de Santa Vitéria do Palmar
Secretaria Municipal de Educagio

E-mail: educacac@santavitoria.rs.gov.br
Telefone: (53) 3263 3426 / (53) 3263 1024
Enderego: Av. Getdlio Vargas, n° 67

EMEF: ANO/
ETAPA: PROFESSOR (A):

DISCIPLINA:

FICHA PARA COLETA DE DADOS E MONITORAMENTO :

Nome Telefone (s) Exito no Forma que receberaas Realizou as
do f contato atividades atividades?
aluno ?
1.Atividades on- 1.Sim
1.Sim line:Whatsapp Business, 2.Ndo
2.Nao Facebook, e-mail, outros.  3.Nao teve
acesso
! 2.Atividades impressas
01
02
03
04
05
06

09
10
11

13
14

16

18

Fonte: Organizado pela autora (2023).

Como se observa na figura 4, esta ficha intencionava coletar dados e monitorar a
participacdo dos estudantes nas atividades enviadas do ERE. Além disso, a referida ficha
também servia para fins de comprovacao de presenca dos estudantes a partir das devolutivas
das atividades.

As familias eram orientadas em relagdo aos dias e aos locais das entregas das
atividades por meio dos grupos de WhatsApp de cada turma, que foram criados
especificamente para o periodo do ERE. A escola também possuia, anteriormente a pandemia,
a rede social Facebook, que também foi utilizada para este fim. Ainda, para aquelas familias
que nao possuiam, nem mesmo de forma precéria o sinal de internet, a propria comunidade ia
repassando os avisos e os combinados de forma colaborativa. A imagem abaixo ilustra a

comunicacao da escola com as familias via Facebook:
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Figura 5: Comunicagdo com as familias pelo Facebook da escola®

17 de set. de 2020 - @

Atencdo comunidade escolar!

Amanha, 18/09, estaremos recolhendo as atividades
enviadas para fazer a corregdo e entregaremos novas
para nossos alunos realizarem nos proximos 15 dias. O
cronograma sera o seguinte:

Os responsaveis gue moram no Salso continuam
retirando na escola nos seguintes horarios:

Pré 1, Pré 2, e Primeiro ano - Das 11h 30 mim as 12h30
mim

Segundo, Terceiro e Quarto ano - Das 10h 30 mim as
11h30mim

Quinto, Sexto e Sétimo ano - Das 9h30mim as
10h30mim

Quanto aos nossos alunos que moram em localidades
distantes da escola, continuaremos indo até vocés com
o dnibus escolar.

Nesta sexta feira faremos a rota de : Carola, Milton
Martins, Wilson Saraiva, Vila Velha, Facuto, Bela Vista e
arredores. Sairemos as 8h da escola.

Na proxima sexta-feira, dia 25/09 faremos a Rota do
escolar da Mirim. Também sairemos da escola as 8h.

Informamos ainda, que a secretdria da escola estara
aberta para fornecer documentagao.

Estamos muito satisfeitas com o retorno dado ao nosso
trabalho através da participagao nos grupos de
whatsapp das turmas, com fotos, videos e audios. Esse
€ nosso espago de interagdo

Um imenso abrago carinhoso e seguimos na luta, com
alegria, garra, unido e determinagéo.

O sol sobre nossa querida escola fechada, representa a
nossa esperanga de em breve estarmos abragados,

juntos e felizes. §

Qitavo e Nono ano - Das 8h30mim as 9h30min

Lembrando sempre que apesar da imensa vontade que
temos de rever as nossas criangas, ainda néo é possivel,
pois o COVID continua presente. Assim, obedecendo as
regras de prevengdo, solicitamos que, se possivel, ndo
tragam as criangas, evitem chegar antes ou apos 0s
horarios marcados, venham com mascara e apenas
uma pessoa por familia.

Fonte: Facebook da escola (2020)

A Figura 5 ilustra a comunicacdo entre escola e sua comunidade, que ocorreu por meio
da rede social Facebook no dia 17 de setembro de 2020. Na mensagem, a escola apresentou
um cronograma de orientacdo as familias dos alunos sobre as datas, os horarios ¢ as
localidades que seriam atendidas por meio do transporte escolar, bem como as orientagdes as
familias que residiam na localidade da Granja do Salso e que faziam a retirada das atividades
na propria escola. Observa-se na referida postagem, que para além de informar sobre a
entrega das atividades, a gestdo escolar demonstrou cuidado, respeito e carinho para com a
comunidade escolar em tempos tao dificeis.

Ainda sobre as familias, foi elaborada pela secretaria municipal de educacdo uma
declaragcdo que deveria ser assinada por aqueles responsaveis que se negassem a desenvolver

as atividades remotas enviadas pela escola, como apresenta a figura a seguir:

34 .. . . ~
Foram suprimidas da fotografia do facebook da escola sua identificagdo, bem como das pessoas que estavam
marcadas na postagem para a preservagdo de suas identidades.
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Figura 6: Declaragdo dos responsaveis pelos estudantes

) refeitura Municipal de Santa Vitéria do Palmar
\ Secretaria Municipal de Educagao
Supervisdo de Educagao
E-mail: educacao@santavitoria.rs.gov.br
Telefone: (53) 3263 3426 / (53) 3263 1024
Enderego: Av. Getulio Vargas, n° 67

ESCOLA:
NOME DO ALUNO:
ANO:, DATA:

DECLARACAO

O(A) Responsavel pelo(a) aluno(a) foi

procurado pela equipe diretiva e ndo concorda em desenvolver as atividades remotas
enviadas pela escola
Observacgao:

Assinatura do Responsavel

Assinatura do(a) Professor(a) Assinatura do Coordenador(a) Pedagdgico

Assinatura do(a) Diretor(a)

Fonte: Organizado pela autora (2023).

A partir da figura 6, é possivel inferir que a mantenedora buscou uma forma de
garantir que ndo fosse responsabilizada caso algum estudante ndo participasse do ERE.

Sobre os contetidos a serem trabalhados no ERE, como ja mencionado, inicialmente a
orientagao da mantenedora foi para que os professores enviassem atividades de retomada de
conteudos que haviam sido trabalhados anteriormente, de forma a manter o vinculo dos
estudantes com a escola. Posteriormente, a mantenedora adaptou o curriculo ao ERE
indicando conteudos a serem desenvolvidas em cada ano escolar.

Para o planejamento pedagdgico dos professores, ndo foi estabelecida nenhuma
orientagdao da Secretaria de Educagdo em relagdo a como deveria ser feito ou a quantidade de
atividades a serem propostas. Logo, ficou a cargo da escola e de seu coletivo docente essa
proposicdo, desde que fossem seguidos os conteudos estabelecidos para o ERE pela
mantenedora, ou seja, foi organizado um curriculo adaptado para este contexto elencando os
conteudos essenciais para cada ano escolar. Situacdo que de certa forma proporcionou aos

docentes autonomia em relagao ao trabalho pedagogico neste contexto.
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A diretora da escola enfatizou na entrevista concedida, que a mantenedora indicou que
fosse priorizada a qualidade daquilo que seria ofertado aos estudantes em detrimento a
quantidade. Entretanto, houve uma cobranga por parte da Secretaria Municipal de Educacgado
para que se recuperassem os dias letivos dos meses (abril, maio e junho) em que a escola
ainda ndo havia se organizado para o ERE. Em consequéncia disso, mesmo que ndo houvesse
estabelecido um critério minimo de atividades em termos de quantidade, os professores
necessitaram ampliar o quantitativo das tarefas em seus planejamentos para poderem cumprir
a carga hordria minima estabelecida, tendo em vista a validagdo do ano letivo de 2020.
Circunstancia que acarretou uma sobrecarga de trabalho tanto para os docentes, quanto para
os alunos e suas familias.

Sobre isso, a diretora esclarece que, na escola, a questdo do planejamento foi feita por
meio de um processo coletivo e colaborativo, visto que a gestdo acompanhava as propostas
elaboradas pelas docentes orientando-as e avaliando a pertinéncia dos conteidos e a
quantidade das atividades enviadas. Também elucida que nao foi um processo de fiscalizagao,
mas de ajuda, de escuta e de colaboracdo, fato também evidenciado na fala das professoras
investigadas referente a este assunto e que serd apresentado no proximo capitulo desta
dissertacdo. Da mesma forma, foi feito com as familias e os alunos, uma vez que houve
espaco para ouvi-los sobre as dificuldades na realiza¢do das tarefas. Todo esse processo de
didlogo foi orientando a gestdo e as proprias professoras quanto ao planejamento no ERE, que
foi sendo reorganizado e reajustado de acordo com as demandas da comunidade escolar e do
proprio ensino remoto.

Quanto a avaliacdo, ao longo do ano, foram estabelecidas, pela Secretaria Municipal
da educagdo, as normativas que as escolas deveriam adotar para validar o ano letivo de 2020.
Logo, a mantenedora criou um modelo de parecer, que atendia desde o Ensino Fundamental

até o Ensino Médio, como mostra a figura 7:
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Figura 7: Parecer avaliativo para o ERE no ano de 2020

Prefeitura Municipal de Santa Vitdria do Palmar
Secretaria Municipal de Educacao

refeitura Municipal de Santa Vitéria do Palmar

Secretaria Municipal de Educacdo
Supervisao de Educagao

E-mail: educacao@santavitoria.rs.gov.br

Supervisdo de Educagio
E-mail: educacao@santavitoria.rs.gov br

Telefone: (53) 3263 3426/ (53) 3263 1024

Enderago: Av. Getilfio Vargas, n” 67 M Telefone: (53) 3263 3426 / (53) 3263 1024

ESCOLA: Enderego: Av. Getulio Vargas, n° 67
NOME DO ALUNO:

ANC:, DATA:

PARECER Ensino Fundamental e Ensino Médio
PARECERES
TRIMESTRE DESCRICAO NOTA
1° EX: O aluno recebeu lodas as atividades e realizou o minimo 1° Trimestre e 2° Trimestre:

possivel

, Até 17 - O aluno foi procurado, porém nao realizou as atividades.
OBS: Falar das dificuldades e/ou facilidades percebidas pelo
professor,

> De 18 a 20 - O aluno recebeu todas as atividades e realizou 0 minimo possivel

De 21 a 27 - O aluno realizou grande parte das atividades oferecidas.

De 28 a 30 - O aluno realizou as atividades com pontualidade e comprometimento

3° Trimestre:

Até 23 - O aluno foi procurado, porém ndo realizou as atividades

Assinatura do Responsavel De 24 a 27 - O aluno recebeu todas as atividades e realizou 0 minimo possivel.

Assinatura do(a) Professor(a) Assinatura do Coordenador(a) Pedagogico De 28 a 35 - O aluno realizou grande parte das atividades oferecidas.

Assinatura do{a) Diretor(a
! RIQNRR) De 36 a 40 — O aluno realizou as atividades com pontualidade e comprometimento.

Fonte: Organizada pela autora (2023).

Como ¢ possivel constatar a partir da figura 7 os pareceres tinham uma estrutura,
modelo pronto de escrita, a ser seguido pelos professores. Isto ¢, os pareceres deveriam ser
preenchidos com frases prontas que eram copiadas pelos docentes de acordo com a avaliagao
da quantidade de atividades realizadas pelos alunos, seguidas de uma nota numérica
correspondente. Ainda que o parecer apresentasse um pequeno espago de autonomia para os
professores destinado a escrita de observagdes sobre a aprendizagem dos alunos,
problematiza-se que trata-se de um documento que pouco parece indicar especificamente
sobre as aprendizagens dos estudantes, posto ser um parecer que pauta o resultado da
avaliacdo a partir da quantidade de atividades realizadas pelos alunos, desconsiderando, por
exemplo, se estas estavam corretas ou ndo, se o estudante teve alguma dificuldade no
processo, entre outros aspectos.

Nesta perspectiva, pode-se inferir que a orientacdo da mantenedora no que tange a
avaliagdo propunha muito mais um acompanhamento da realizacao das tarefas por parte dos
alunos e de suas familias do que acompanhar efetivamente o processo de aprendizagem dos
estudantes. Essa problematizagdo se torna interessante na medida em que oferece indicios de

que, provavelmente, a avaliacdo neste momento de ERE, na realidade da pesquisa, tenha
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assumido um carater mais burocratico e controlador da implementacio do ERE na rede
municipal do que cumprido seu objetivo de avaliar a aprendizagem das criangas.

Em linhas gerais, pode se dizer, a partir da entrevista da diretora da escola em questao,
que a organizagao do ERE foi se construindo durante seu proprio andamento, constituido de
tentativas, erros e acertos. A cada entrega de material impresso aos estudantes, o conjunto de
professores ia repensando maneiras de melhorar esta organizacdo, tanto em relagdo a propria
logistica, quanto aos aspectos relacionados as propostas pedagogicas de atividades aos alunos.
Ademais, tudo foi considerado um desafio, afinal tudo era novo e pensado a cada dia,
reinventando e reconfigurando o fazer pedagdgico no periodo pandémico.

A partir da contextualizagdo da implementa¢do do ERE na escola de Santa Vitéria do
Palmar no ano de 2020, passa-se no proximo capitulo, a apresentar a andlise dos dados

buscando responder as questdes norteadoras desta pesquisa.



64

5. A AVALIACAO DA ALFABETIZACAO DAS CRIANCAS EM UMA ESCOLA DO
CAMPO DO MUNICIPIO DE SANTA VITORIA DO PALMAR NO CONTEXTO DO
ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Neste capitulo, sdo apresentadas as andlises elaboradas sobre a avaliagdo da
aprendizagem das criancas em processo de alfabetizacdo no ensino remoto emergencial, bem
como as implicagdes que avaliar remotamente trouxe para os planejamentos pedagogicos
neste contexto a partir das narrativas das professoras investigadas. O mesmo esta dividido em
duas se¢des, a primeira traz os resultados referentes aos desafios enfrentados e as estratégias
organizadas pelas docentes para avaliar a aprendizagem da alfabetizagdo das criangas no
ensino remoto emergencial. Na segunda secdo, sdo tecidas as analises referentes aos
desdobramentos da avaliagdo da aprendizagem da alfabetizacdo no contexto do ERE para o

planejamento pedagdgico das professoras.

5.1 Conhecer e acompanhar a aprendizagem das criancas: os desafios e as estratégias

para avaliar a alfabetizacio no ERE

Nesta secdo analitica, sdo apresentadas as narrativas das professoras investigadas
acerca dos desafios de se proceder a avaliagdo da alfabetizagdo das criangas no ERE, bem
como das estratégias empreendidas por estas docentes para avaliar a aprendizagem neste
contexto.

Dessa forma, durante o processo de andlise dos dados foi possivel perceber a
importancia dada pelas professoras a avaliacdo da aprendizagem para o processo de
alfabetizagdo, posto ser esse um tema recorrente em suas falas durante os trés encontros de
grupos focais, mesmo sendo o assunto tema especifico somente no Gltimo encontro. E
possivel inferir a partir das narrativas das professoras que a avaliagdo da aprendizagem das
criancas em fase de alfabetizagdo ¢ o que as possibilita conhecer e acompanhar os trajetos de
aprendizagem de seus alunos e, a0 mesmo tempo, elaborar o planejamento pedagdgico de

acordo com as necessidades das criancas. As falas das professoras, apresentadas a seguir,

ilustram tal inferéncia:

“[...] eu me baseio muito assim na alfabetiza¢do, no momento que eu fago o ditado aquele diagndstico [...] ai
tu v& mesmo se eles tdo, o nivel que eles estdo [...]” (U37P2).

“Quando tu ja vem acompanhando, tu consegue conhecer, [...] fica mais facil [...] (U4P2).
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“Eu normalmente planejava [...], dava aula e via como eles reagiam aquela, aquele estilo de aula que eu
apresentava, ¢ ai fazia as minhas mudangas [...]” (U29P1).

Como se observa, a partir dos excertos, as professoras elencam trés aspectos relativos
a avaliagdo que consideram fundamentais no processo de ensino e de aprendizagem da lingua
escrita: conhecer o nivel cognitivo e linguistico das criangas (U3), acompanhar
cotidianamente seus trajetos de aprendizagem e, a partir desses dois movimentos (U4),
planejar de forma intencional as atividades e intervengdes necessarias para que os alunos
avancem em suas aprendizagens referentes a alfabetizagao (U29). Pode-se depreender, a partir
dos excertos, que as professoras entendem a avaliagdo a partir de uma intengao formativa, ou
seja, em que ha necessidade de buscar informagdes sobre os processos de aprendizagem dos
alunos de modo a orientar a acdao docente.

Logo, tais colocagdes vao ao encontro da perspectiva defendida por autores como
Perrenoud (1999) e Hadji (2001). De acordo com estes autores, a avaliacdo deve guiar os
processos de ensino e de aprendizagem, orientando a acdo docente na direcdo das
necessidades de aprendizagem do educando, tanto no todo quanto nas necessidades
individuais. Para Hadji (2001, p. 19), a funcdo principal da avaliagdo formativa ¢ “[...]
contribuir para uma boa regulagdo da atividade de ensino. Trata-se de levantar informacdes
uteis a regulagdo do processo ensino/aprendizagem”. Em sintese, a avaliacdo formativa ¢
aquela que tem como funcdo oferecer elementos (informagdes) para que o professor possa
planejar as intervengdes necessarias para a continuidade da aprendizagem dos alunos.

Todavia, embora se tenha a percep¢ao de que a concepcdo da avaliacdo formativa
fosse defendida pelas professoras, foi possivel evidenciar que as docentes nomeavam em suas
narrativas essas praticas de formas distintas: ora usavam a terminologia avalia¢do, ora
diagnostico, ora acompanhamento. Nesse sentido, ¢ interessante retomar que ainda que a
denominacao seja diferente, assim como percebido nas discussdes dos autores do campo de
estudo, infere-se a partir das narrativas das docentes a avaliagdo da aprendizagem como um
elemento essencial para que elas pudessem nao s acompanhar os processos de aprendizagem
das criangas, mas também para que pudessem orientar o planejamento pedagodgico de modo a
atender as necessidades dos alunos.

Sobre isso, Soares (2020a) ressalta que ¢ por meio dos diagndsticos periodicos e
permanentes que as professoras acompanham a aprendizagem das criangas, buscando

informagoes sobre o que elas ja sabem e o que necessitam aprender e, assim, poder intervir de
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forma intencional por meio dos encaminhamentos pedagodgicos ajustando-os as reais
necessidades de cada um e do grupo.

Em se tratando do contexto do ensino remoto emergencial, ao que tudo indica, as
docentes tiveram dificuldades em avaliar a alfabetizagcdo das criancas. Destaca-se, ainda, que
tal processo foi permeado de desafios. Um deles foi em virtude da auséncia de interagdo entre
elas e as criancas, elemento esse fundamental para conhecer e acompanhar os processos de
alfabetizacdo, ou seja, para avaliar os processos de aprendizagem das criangas. Situacdo essa
também enfrentada por outras professoras que reconhecem a necessidade de “[...] que os
elementos e/ou as habilidades do processo de alfabetizagdo devem ser sempre permeados pela
presenga, pela intervencao intencional e pela mediacao pedagogica do professor [...]” (Ignacio
e Michel, 2021, p. 8). Todavia, no ERE isso ndo foi possivel.

Conforme as docentes investigadas, essa mediacdo nao foi possivel durante o ERE em
virtude, especialmente, pelo precario acesso das familias a internet, principalmente, as que
residiam na zona rural. As familias contaram apenas com os dados moveis dos celulares, e
mesmo assim, nem sempre era viavel sua utilizacdo, o que dificultou a interagdo com seus

alunos, fosse essa sincrona ou assincrona, como pode ser percebido nas falas abaixo:

“Na nossa escola, por ser do campo, demorou muito assim, pra interagir com os alunos” (U3P1).

“[...] por ser rural, nds ndo tinhamos como mandar WhatsApp porque nao alcangavamos a todos, né? Nem
todos tém internet em casa” (U12P1).

“Entdo esse ensino remoto [...] em relagdo as criangas, €, passar alguma coisa pra elas, ndo sei, acho que ndo.
im ¢ ificu &? (U?
Pra mim ¢ a nossa dificuldade na campanha né? (U?P5

Sobre este aspecto, os dados apresentados pelo Cetic.br’” indicam que a falta de
dispositivos tecnoldgicos, como computadores e celulares, e o acesso a internet nos
domicilios dos alunos (86%) foi um dos maiores desafios enfrentados pelas escolas da zona
rural para a continuidade da realizagdo de atividades pedagogicas durante a pandemia. Neste
contexto, pode-se destacar que as desigualdades de acesso aos meios digitais e a
conectividade por parte das escolas do campo nao ¢ um problema advindo da pandemia, mas
que foi acentuado nesse interim. Autores como Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p. 32) vém

denunciando em seus estudos que o esquecimento dos povos do campo ¢ uma condi¢do

33 Pesquisa feita pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGL.br), por meio do Centro Regional de Estudos
para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo (Cetic.br), sobre o ERE no ano de 2020 (CENTRO
GESTOR DA INTERNET NO BRASIL, 2021).
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historica “[...] a medida que sistematicamente o campo vem sendo desqualificado como
espaco de prioridade pelas politicas publicas”.

Como nota-se, o fato de a escola estar localizada no meio rural e as familias terem
dificuldade de conectividade imp6s um desafio ao processo de alfabetizagdo e também ao
fazer docente, a impossibilidade de comunicacdo direta com as criancas e de realizar
encontros sincronos com seus alunos. A esse respeito, as pesquisas do coletivo Alfabetizacao
em Rede (ALFAREDE) evidenciam que os desafios no ERE foram maiores em se tratando de
escolas localizadas na zona rural, uma vez que “A desigualdade social do Brasil, uma das
maiores do planeta, afetou duramente o ERE para as criangas das camadas populares, e de
forma mais aguda, aquelas que vivem na zona rural” (Macedo, 2022a, p. 10). Corroborando
com esta afirmativa, Ferreira (2021, p. 3) salienta que o ERE no Brasil “Desconsiderou a
enorme diversidade de contextos das escolas brasileiras. [...] o hiato entre publica/privada,
urbana/rural, bem como, a diversidade que compde os diferentes cenarios das escolas do
campo”.

Frente a essa realidade, as docentes da escola do campo de Santa Vitéria do Palmar
tiveram como unica alternativa para dar continuidade ao processo de ensino enviar materiais
impressos, como ja mencionado no capitulo anterior de contextualizacdo do Iocus
investigativo. Situacdo que dialoga com os resultados indicados na pesquisa nacional
Alfabetizagao em Rede:

Os “desconectados”, que vivem principalmente na zona rural do pais, foram
atendidos com atividades impressas entregues das mais variadas formas: nas casas
das criangas por monitores das redes de ensino e pelas docentes, na escola, buscadas
pelas familias, num esfor¢o herctileo das docentes e das proprias redes de ensino de
manterem o vinculo destas criangas com a escola. Ainda assim, a alfabetizacdo em

si, o processo de aprender a ler e escrever, ficou bastante comprometido (Macedo,
2022a, p. 11. Grifo do autor).

Assim, tendo que alfabetizar de forma remota, e enfrentando a auséncia de interagdes
no processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita, foi possivel perceber, a
dificuldade das professoras em conhecer e acompanhar as aprendizagens das criangas.
Situagdo que trouxe implicagdes para o fazer docente no que tange as praticas avaliativas
neste contexto e que vai sendo apresentado ao longo desta se¢ao.

Articulado a auséncia de contato, outro desafio relativo as praticas avaliativas
alfabetizadoras elencado pelas professoras diz respeito a dificuldade de ‘conhecer’ seus
alunos, saber o nivel cognitivo e linguistico das criangas, isto ¢, realizar “diagnosticos
periddicos”. A vista disso, ao que tudo indica, no ensino presencial as professoras utilizavam

os diagnosticos como base para conhecer o nivel de aprendizagem do aluno e orientar o
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trabalho com a alfabetizacdo. Entretanto, durante o ensino remoto emergencial, as professoras

sao enfaticas quanto a necessidade de realizar estes diagnosticos:

“Como ¢ que tu vais fazer um ditado diagndstico? [...] eu me baseio muito assim na alfabetizacdo, no
momento em que eu faco o ditado aquele, diagnostico, aquele ditado que todos participam, ai tu né, vé mesmo
se eles tdo, o nivel que eles estdo. Eu fiz ditado com eles, como é que eu fiz o ditado, eu tenho que fazer o
ditado, tive que arrumar uma forma né, coloquei tudo num envelope, botei né o alfabeto movel primeiro, botei
tudo num envelope, e coloquei as palavras num envelope né, escrita assim separadinha, e escrevi, senhores
pais na hora pra vocés, pra mie ou pro pai, alguém que ajudasse, leiam pra eles fazer o ditado. S6 que assim 6
quando eu fui ver as criancas todas acertaram e isso ¢ decepcionante porque tu sabes que as criancas nao
conseguem acertar todas as palavras né, que eu botei assim 0, aquelas palavras com mais dificuldades, coisa,
os meus infelizmente, a maioria dos meus alunos que eu vi ali os pais fizeram muitas coisas pra eles né, tipo
assim, vou fazer duma vez pra eles pra me livrar. Eu ndo consigo, eu tentei fazer um ditado, mas eu ndo sei
muito bem. [...] a gente nem tem como saber se sdo eles que realmente fizeram” (U37P2).

Muito embora se perceba a orientagdo didatica dada pela professora em relagdo a
execucao da tarefa no ambiente doméstico, pedindo aos pais que ditassem (lessem) as
palavras enviadas no envelope para que as criangas escrevessem da sua forma, infere-se, pela
decepcao da professora, que tal orientacdo dada aos responsaveis ndo foi suficiente para que
pudessem compreender o objetivo do ditado, qual seja, possibilitar um diagndstico das
escritas das criangas. No excerto, “eu me baseio muito assim na alfabetizacdo, no momento
em que eu faco o ditado aquele, diagnéstico, aquele ditado que todos participam, ai tu né, vé
mesmo se eles tdo, o nivel que eles estdo”, percebe-se que a professora faz referéncia a
avaliacdo diagndstica, provavelmente em relacdo aos niveis psicogenéticos de escrita
(Ferreiro; Teberosky, 1999).

Ainda, na narrativa da P2, sobre a atividade diagnostica realizada de forma remota, ¢
possivel evidenciar sua frustragdo em relacdo a escrita das criangas no ditado, tendo em vista
ndo encontrar nenhum erro, provavelmente suprimido pela ajuda dos familiares que as
auxiliavam durante a realizag¢do da tarefa. Desse modo, compreende-se que a alfabetizadora
esperava, por meio das escritas das criangas (de seus erros), identificar seus niveis de
conhecimentos e dificuldades em relagdo a lingua escrita e, assim, poder propor atividades
que os ajudassem a avangar e superar tais dificuldades.

Tais colocagdes vao ao encontro das palavras de Soares (2020, p. 310) ao indicar que
as professoras utilizam os diagndsticos com a finalidade de constatar as dificuldades das
criancas por meio de seus erros, os quais permitem “definir e orientar a intervencao”. Da
mesma forma, Esteban (2018, p. 105) ressalta que o erro “[...] ndo ¢ um resultado negativo a
ser evitado. [...] € a expressao do conhecimento que estd sendo tecido na relagdo pedagdgica,

indica o que ja se avancou, o que ja esta consolidado e o que estd em elaboragdo pelos
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sujeitos”. Sobre isso, Perrenoud (1999) enfatiza que o que interessa € o que os erros dizem das
representacdes dos alunos sobre sua aprendizagem para servir-se deles como porta de entrada
para seu sistema de pensamento. Na mesma dire¢ao, Hadji (2002, p. 10) indica que o erro em
uma avaliacao com intengdo formativa:
[...] ndo seria uma falta a ser reprimida, mas uma fonte de informagao, ¢ isso tanto
para o professor — cujo dever ¢ analisar a produgdo e, através dela, a situa¢do do

aluno - como para o aluno, que precisa compreender seu erro para ndo mais cometé-
lo, e progredir.

Frente ao exposto, infere-se, a partir do dado apresentado, que talvez, um maior
esclarecimento nas orientagdes € no objetivo da atividade do ditado e, até mesmo, nas demais
tarefas por parte da alfabetizadora ou na recorréncia das atividades pudesse apresentar
resultado sem a supressdo dos erros, por exemplo. Problematiza-se, a partir da reflexao, o
qudo importante ¢ informar aos pais sobre os aspectos que sustentam a proposta de
alfabetizacdo empreendida pela professora, para além do ERE.

Retomando a questio do ditado realizado, observa-se um esvaziamento na
intencionalidade do diagnostico proposto pela professora, j& que sem os erros, ela nao
conseguia identificar as dificuldades das criancas e, consequentemente, ndo elaborou outras
atividades a partir dessa. Chama-se aten¢do, novamente, para a realidade das criancas, uma
vez que em outros contextos, nos quais as familias tinham acesso a internet, por vezes, essa
dificuldade de didlogo e interagdo foi atenuada pelos encontros sincronos, quando as
alfabetizadoras conseguiam realizar atividades mais especificas com as criangas.

Isto posto, percebe-se que, mesmo com a intengdo e proposicdo da professora em
tentar realizar os diagnésticos no ERE, o fato de ndo saber ao certo o nivel de aprendizagem
das criangas relativo a alfabetizagdo, foi também um desafio a elaboracdo de uma proposta
pedagogica que fosse ao encontro das necessidades das criangas.

Além do fato de ndo conseguir acompanhar as aprendizagens das criangas através do
material impresso que retornava a escola, foi possivel perceber que a prépria dindmica da
escola para a entrega destes materiais também se apresentou, ndo s6 como um desafio, mas
como um empecilho para este acompanhamento, visto que as atividades eram enviadas a cada
quinze dias aos alunos e, da mesma forma, eram recolhidas para a correcdo. O que acarretava
a demora ao acesso das devolutivas dos estudantes por parte das professoras, que planejavam
para a quinzena seguinte sem ter recebido as devolutivas anteriores das criangas. Desse modo,
nao tinham feito a correcao e nem identificado as necessidades dos estudantes, conforme pode

ser observado nos excertos abaixo:
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“[...] as atividades que a gente envia eles fazem e o 6nibus quando entrega as novas, pega as antigas pra trazer
pra gente corrigir na cidade” (U2P1).

“[...] eu ndo tenho nogdo do quanto eles tdo com dificuldade ou ndo para resolver as atividades porque eu
envio impresso ¢ eles levam praticamente um més pra voltar pra mim [...]” (U17P2).

“O dificil ¢ a volta das atividades porque dai volta completo e a gente ndo tem nog¢ao” (U15P1).

Em relagdo a correcao das atividades, pode se depreender por meio das narrativas das
alfabetizadoras, que mesmo com a demora em receber as atividades realizadas pelos alunos,
elas tentaram de alguma forma acompanhar os processos de aprendizagem das criangas por
este material e identificar ‘0 que’ os alunos estavam aprendendo e ‘se’ estavam aprendendo’
para, entdo, propor alguma intervencdo no sentido de ajudar as criangas a superarem suas

dificuldades:

“[...] a gente vai corrigindo e anotando o que o aluno deixou em branco, ou a gente, eu envio de volta pro
aluno, né, pra saber qual era duvida, ou a gente na proxima atividade pra aquele aluno faz mais daquele
exercicio pra fixar o que ele deixou em branco” (U22P1).

Como explicitado, essa situacao denota o empenho das duas docentes investigadas em
tentar acompanhar seus alunos por meio de registros das dificuldades evidenciadas a partir da
corre¢do das tarefas. E ndo so isso, buscando estratégias na tentativa de ajuda-los a superar
tais dificuldades como, por exemplo, o reenvio da mesma atividade com recadinhos para as
familias intencionando saber qual foi o motivo de ndo terem realizado a atividade, ou mesmo,
enviando novas atividades, cujos objetivos eram similares, a fim de uma interven¢ao mais
individualizada.

No entanto, as professoras consideraram dificil acompanhar as aprendizagens das
criancas por este material. Enfatizaram que nao estar presencialmente com os alunos no
momento da realizagdo destas atividades, além da demora em acessa-los, impossibilitou, por
exemplo, saber se realmente foram as criangas que as realizaram, como pode ser evidenciado

em suas falas:

“[...] O dificil ¢ a volta das atividades porque dai volta completo e a gente ndo tem no¢ao, [...] ndo tenho nogao
do quanto eles tdo com dificuldade ou ndo para resolver as atividades [...]” (U15P1).

“[...] os pais ajudam, né? Na escrita, na resposta, desenvolve a resposta. Dai os pais copiam, ¢ eles copiam
dos pais” (U19P1).

“[...] Os pais fizeram muitas coisas pra eles, tipo assim, vou fazer duma vez pra eles pra me livrar” (U35P2).
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“[...] dois pais que me mandam com letra cursiva, sendo que os alunos ndo sabem letra cursiva. E eu sinto que
ndo ¢ eles que fazem também [...]” (U4P1).

Outro desafio elencado pelas professoras em relacdo a avaliacdo foi a mediagao,
intervengdo e/ou interacdo da familia nos processos de ensino e de aprendizagem, como
elencado anteriormente na questdo do ditado e nos excertos acima, posto que as criangas
pequenas nao tém independéncia e autonomia para ler textos de orientagao, necessitando do
acompanhamento de um adulto tanto para orientar o desenvolvimento da atividade quanto
para auxilid-la na realizagdo da mesma. A esse respeito, Ferreira e Barbosa (2020) salientam
que a realizagdo das atividades escolares de forma remota demandou, no caso das criangas, a
necessidade de acompanhamento de um adulto para ajuda-las nas tarefas. O que, por sua vez,
gerou a necessidade de interacdo e colaboracdo das familias, como elucidado a partir dos

trechos expostos a seguir:

“[...] a gente sempre se colocava no lugar, eu me colocava sempre no lugar dos pais. Como ¢ que eles iam
ensinar, a forma que eles iam ensinar. Eu queria mandar atividades me colocando no lugar da mae que ia
ensinar aquela crianga” (U50P2).

“[...] a mde que vai ensinar a crianga, que vai ajudar ela na hora da atividade” (U36P1).

“[...] as vezes a mae também ndo entendeu o exercicio [...] a gente explica o mais possivel” (U26P1).

“[...] escrevi, senhores pais, para na hora a mae ou pai, alguém que ajudasse, lesse para eles fazer” (U34P2).

Os excertos apresentados acima indicam que além de se comunicar e contar com
auxilio da familia, foi preciso orientar os responsaveis na condugdo das tarefas escolares, ja
que, em linhas gerais, as familias ndo tém preparo nem formagdo para desempenhar tal
fun¢do. Logo, a presenca da alfabetizadora dificilmente poderia ser substituida por uma

pessoa sem formacao apropriada. Situa¢ao observada na fala da professora P2:

“Eu escutei uma mae falando assim “eu ndo aguento mais Pro, eu ndo sei dar aula, eu ndo sei dar aula para ela,
ela fica irritada, ela fica braba, tem que ter a senhora Prd, eu ndo to aguentando mais” (U51P2).

Nesse sentido, ha indicios de que as docentes acreditavam que, em muitos casos,
tinham sido os responsaveis que tinham realizado as atividades pelos alunos, tendo em vista,
como mencionado anteriormente, a falta de orientacdo e o despreparo das familias em
conduzir o processo de alfabetizagdo em seus domicilios. Dessa forma, consideraram pouco

confidveis as informagdes sobre a aprendizagem das criangas com o uso do material impresso



72

para avaliar. Neste sentido, a pesquisa de Piccoli, Sperrhake e Andrade (2021, p. 6) sobre a

avaliacdo da alfabetizacdo no ERE vai ao encontro destes dados. Segundo as autoras:

O impacto dessa variavel - os pais auxiliando em demasia ou fazendo as atividades
pelos filhos - ¢ muito relevante na avaliagdo, uma vez que torna os dados gerados
ndo confiaveis. Em razdo disso, as professoras sdo tdo enfaticas quanto a dificuldade
e, até, a impossibilidade de se avaliar as aprendizagens no ensino remoto.

Diante todos esses desafios para avaliar os processos de aprendizagem das criangas no
ensino remoto emergencial, algumas estratégias, além das ja citadas como os recadinhos e
orientagdes para as familias, foram criadas pelas professoras para poderem acompanhar de
alguma forma o processo de alfabetizagao dos alunos. Assim, as alfabetizadoras sinalizam que
tinham um grupo de WhatsApp com as familias e que este foi utilizado tanto para a orientacao
em relagdo aos aspectos mais burocraticos, como as datas dos envios e devolutivas das
atividades e recados mais gerais da escola, quanto para a orientagdo aos responsaveis sobre
como conduzir a mediagdo com as criangas e pedir retornos sobre as aprendizagens e
dificuldades dos alunos. Desse modo, relatam que pediam as familias fotos das atividades
sendo feitas, videos ou audios das criangas lendo. Ainda, quando possivel, faziam ligagdes
telefonicas a fim de tirarem duvidas sobre o processo de aprendizagem dos alfabetizandos,

como pode ser observado:

“[...] eu tinha pedido pra eles fazerem e lerem a ficha de leitura porque eu acabei fazendo ficha de leitura pra
cada um, [...] ai eu pedi para quem pudesse, lesse pra mim pra ver como ¢ que estava, se tava conseguindo 1&
[...]” (U31P2).

“[...] comecei a ligar pra eles verem ou pra tirar dividas. Pra eles saberem que eu td aqui, né? Qualquer coisa
que eles precisarem, ai a mde também” (U13P1).

“Noés também temos o grupo de WhatsApp pela escola, s6 que nosso envio pelo Whats ¢ muito pouco assim,
eu mesmo ¢ quase nada [...] (UI2P1).

“Porque as vezes eu ligo também no meio da tarde, fazendo atividade, eu combino com a mae que eu tenho
que ligar pra saber como t4 [...], se ta conseguindo fazg [...] (U14P1).

“[...] eu sempre peco registro com fotos e videos, né? Tipo uma leitura, um silabario que eu peco pra I¢, eu
pego registro de foto e video” (U16P2).

De acordo com o exposto, os meios digitais foram utilizados de forma infima para o
envio de atividades, como menciona a P1: “¢ muito pouco”, “quase nada”. Todavia, puderam
ser utilizados, mesmo que de forma precdria, para que os responsaveis enviassem fotos e
videos, bem como ligagdes por chamada telefonica para a comunicagdo entre professora e as

familias, quando havia necessidade de conversar sobre as aprendizagens e dificuldades dos
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estudantes. Nesta dire¢do, ha de se considerar que, se a mediagdo das familias nos processos
de aprendizagem tornava as informagdes da avaliacdo da alfabetizacdo inconsistentes, sem
elas tampouco as docentes conseguiriam chegar as criangas no ERE.

Entretanto, € preciso ressaltar que os retornos nao aconteceram da mesma forma para
as duas professoras. Enquanto P1 destaca ter recebido bastante retorno dos pais em relagdo ao

que era solicitado pelos meios digitais, a P2 enuncia ter tido mais dificuldade:

“[...] eu normalmente acompanho mais de perto porque ja tenho intimidade com os alunos, mas P2 mesmo
ndo tem contato nenhum com eles, tanto que eles chamam outras professoras ¢ ndo chamam a professora
regente” (U23P1).

“[...] eu tive muito retorno” (U4P1).

“[...] eu pedi que eles, quem pudesse né, que lesse pra mim ver como € que estava, [...] mas foram muito
poucos” (31P2).

Segundo as professoras, isso pode ter ocorrido em virtude de a docente P2 estar
atuando pela primeira vez na escola, o que denota que diferentes elementos influenciam no
processo de ensino e de aprendizagem, neste caso, o fato da professora ser desconhecida pela
comunidade escolar e de ndo ter conseguido estabelecer um vinculo e uma relacdo de parceria
com as familias e criancas no inicio do ano letivo. Porém, muito embora as professoras
tenham recebido alguns retornos das familias, elas ndo consideraram que esses foram
suficientes para avaliar as aprendizagens das criangas em relacdo ao processo de
alfabetizacdo, pois em virtude de ndo estarem com as criangas, ndo sabiam em quais
condigdes as atividades haviam sido realizadas. Nesse sentido, a pesquisa de Piccoli,
Sperrhake e Andrade (2021, p. 7) evidencia a dificuldade das professoras em “[...] precisar em
que medidas as devolutivas dos alunos consistem em, efetivamente, um registro que retrata as
aprendizagens realizadas por eles”.

No que tange a avaliagdo instituida pela mantenedora, retoma-se aqui as palavras de
Perrenoud (1999, p. 16) utilizadas no capitulo tedrico desta pesquisa, nas quais salienta que
“Mesmo quando as questdes tradicionais da avaliagdo se fazem menos evidentes, a avaliagdao
formativa ndo dispensa os professores de dar as notas ou de redigir apreciagdes [...]”. Essa

situagdo foi evidenciada nas narrativas das professoras:

“Nos 1a da nossa escola mudou bastante assim no primeiro ¢ segundo anos, ndo tinha nota ¢ agora a SMED nos

enviou uma planilha com tipo médias pra nos nos guiarmos para avaliar os alunos” (U39P1).

“Nossa avaliagdo ficou assim, a partir do primeiro ano com nota agora, até a educagdo infantil é com nota
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agora” (U41P1).

De acordo com os excertos, como salienta P1, a avaliacdo “mudou bastante”, “nao
tinha nota” e “agora com nota”, o que permite a inferéncia de que a avaliagdo dos alunos
durante o ensino remoto emergencial sofreu uma mudanca, especialmente no que tange as
turmas do ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano do EF), nas quais era inexistente a
quantificagdo de resultados com notas. Anteriormente, a progressao continuada das
aprendizagens era expressa por meio de um parecer descritivo e qualitativo das aprendizagens
das criangas, em que se indicavam as evolugdes e as dificuldades.

Cabe retomar, contudo, como apresentado no capitulo anterior de contextualizacdo do
locus investigativo, que essa nota era pautada pelo quantitativo de atividades que o estudante
realizou. Isto é, no parecer elaborado pela mantenedora, para ser padrio, o numero de
atividades realizadas equivaleria a uma nota, logo, as professoras deveriam quantificar as
atividades realizadas pelas criangas e, a partir deste, apresentar a frase padrao relacionada a
nota. Nesse sentido, a avaliagdo instituida pela mantenedora durante o ERE foi baseada na
perspectiva classificatoria, com um modelo de parecer que deveria ser seguido
obrigatoriamente pelos professores.

Interessante problematizar nesta questdo, que o foco dessa avaliagdo ndo tem relagdo
com a aprendizagem das criancas e sim com a quantidade de atividades feitas,
indiferentemente se estas proporcionaram ou ndo as aprendizagens em relacao a aquisi¢ao da
lingua escrita.

E importante ressaltar que a dinimica de avaliagdo instituida pela mantenedora no
teve recorréncia nas narrativas das professoras, ela foi mencionada somente quando a
discussao sobre avaliagdo foi proposta no ultimo encontro do grupo focal. O que pode ser um
indicativo de que possivelmente, tenha sido apenas uma dentre outras atividades burocraticas
cumpridas pelas professoras em tempos pandémicos, ndo tendo influéncia direta em seus
planejamentos pedagogicos.

Contudo, mesmo que se depreenda que essa dindmica nao tenha trazido implicagdes
para a pratica das professoras, foi essa pratica avaliativa instituida pela mantenedora que
contou oficialmente para aprovar ou ndo para o ano seguinte de escolarizagdo. O que nos
permite a ressalva de que, embora as professoras ndo defendessem uma avaliagdo
classificatoria, foi essa compreensdao que pautou a avaliagdo da “aprendizagem” no contexto

do ERE nas turmas investigadas nesta pesquisa.
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Nessa dire¢do, retoma-se algumas palavras de Perrenoud (1999, p.16)) ao elucidar que
“os professores sdo sempre obrigados a gerir um duplo sistema de avaliacdo”, ou seja, se por
um lado, foi possivel evidenciar nas narrativas das professoras a defesa de uma avaliagdo com
intencdo formativa, por outro lado, evidenciou-se a obrigatoriedade de uma avaliagdo
classificatdria instituida no contexto do ERE.

Desse modo, nas andlises expostas nessa se¢do, ha indicios de que as docentes
consideram a avaliagdo da alfabetizacdo a partir de uma perspectiva mais formativa, e
enquanto parte da a¢do docente, visto que para elas, essa fornece as informagdes sobre os
processos de aprendizagem das criangas nos quais o planejamento deve se apoiar. Todavia, foi
possivel depreender que no contexto do ensino remoto emergencial as alfabetizadoras ndo
conseguiram efetivar tal proposta devido aos desafios impostos. Assim, evidenciou-se que as
docentes tiveram dificuldades em avaliar as aprendizagens das criangas no que tange ao
processo de alfabetizagcdo de modo remoto, devido especialmente a fatores como, por
exemplo, a falta de acesso a internet por parte das familias por estarem localizadas na zona
rural, o que implicou na falta de interag@o das professoras com as criangas, fosse essa sincrona
ou assincrona, no uso de material impresso como Unica estratégia para dar continuidade ao
processo de aprendizagem das criancas e, ainda, em virtude das dificuldades das familias em
auxiliar as criancas na realizacao das tarefas remotas em casa.

Mesmo com a utilizagdo de algumas estratégias para acompanhar os processos de
alfabetizacdo das criancas e tentar vencer tais desafios, tais como a observagao e retorno mais
individualizado na correcao das atividades impressas, o auxilio das familias com registros em
fotos e videos e ligagdes via telefone, as professoras expressaram a incerteza de identificar se
realmente as devolutivas refletiam as aprendizagens dos alunos. Do mesmo modo, o estudo de
Zacharias-Carolino e Lucca (2021), evidencia que, em um contexto no qual ndo existe
qualquer interagdo com as criancgas, dificilmente ¢ possivel avaliar suas aprendizagens.

Logo, diante do exposto foi possivel inferir que os retornos que as professoras
recebiam das atividades enviadas ndo apresentavam elementos que lhes possibilitavam
orientar o ensino. Assim, as limitagdes de se avaliar remotamente trouxeram implica¢des nao
sO para o acompanhamento das aprendizagens das criangas pelas professoras, mas também ao
fazer docente no que tange ao planejamento pedagogico.

Posto isso, passa-se a abordar, na se¢cdo que seguinte, os desdobramentos que avaliar a

alfabetizacdo no ERE trouxe para o planejamento pedagdgico das professoras neste contexto.
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5.2 A avaliacao da aprendizagem na alfabetizacao e o planejamento pedagégico no ERE:

tecendo relacoes

Partindo do pressuposto de que a avaliacdo com intencao formativa tem como objetivo
principal “contribuir para uma boa regulagdo da atividade de ensino” (Hadji, 2001),
compreende-se que ¢ ela que fornece subsidios para a agdo pedagogica do professor no que
tange ao encaminhamento do seu planejamento. Dessa forma, considerando as limitagdes das
professoras em saber em que medida as devolutivas das criancas representavam seus
conhecimentos em relacdo a lingua escrita, foi possivel evidenciar outro desafio que esta
diretamente relacionado a avaliagdo: o planejamento.

Considerando a concepg¢do de que planejar € “[...] definir, passo a passo, o caminho
capaz de desenvolver nas criangas as habilidades e conhecimentos para que se tornem
alfabetizadas, leitoras e produtoras de texto” (Soares, 2020, p. 302), percebe-se, nas falas das
docentes investigadas, que planejar no ERE foi uma tarefa dificil, posto que para definir o
caminho a percorrer com as criangas era necessario conhecer e acompanhar suas
aprendizagens em relacdo a lingua escrita para assim, estabelecer um planejamento que
pudesse contemplar intervencdes para o avanco do aprendizado de cada um, e de todos da
turma ao mesmo tempo.

Nesta perspectiva, avaliar e planejar estdo intrinsecamente relacionados. A tomada de
decisdo em relacdo ao planejamento da acdo pedagogica ¢ alicercada nas informagdes da
avaliacdo da aprendizagem das criangas, portanto, avaliagdo e planejamento precisam estar
articulados. Nessa direcdo, Hadji (2001, p. 66) indica que “A avaliagdo com intengdo
formativa ¢ um apelo a que se articule melhor as duas atividades de avaliagdo e de formagao,

fazendo de uma a auxiliar eficaz da outra”. O que pode ser evidenciado nas colocagdes a

seguir:

“Ali a partir do momento que tu conhece cada um, tu ja sabe como trabalhar, como ¢ que tu vai, né? (no ERE)
Ja se torna um trabalho bem mais dificil para ti, né?” (USP1).

“Eu, normalmente, planejava trés, quatro, dava aula e via como eles reagiam aquele estilo de aula que eu
apresentava, ¢ ai fazia as minhas mudangas, estando em aula a gente mudava conforme ia indo e agora ndo, a
gente planeja sem saber como ta rendendo” (U29P1).

Em relacdo a isso, infere-se por meio das narrativas a articulacdo entre avaliagdao da
alfabetizacdo e planejamento que era possivel realizar no ensino presencial, pois a partir do

contato direto com os alunos, por meio da interagdo cotidiana conheciam o nivel cognitivo e
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linguistico das criangas (diagnosticos permanentes e periddicos) para a partir de entdo
reorganizar o planejamento pedagogico. Logo, era esse conhecimento que orientava o ritmo e
as acoes do seu fazer docente.

Todavia, os dados indicam que, por mais que as professoras reconhecessem a
importancia da articulagdo da avaliacdo e do planejamento, no ensino remoto emergencial
essa conexdo ndo foi possivel de ser feita em virtude de as docentes ndo terem o
acompanhamento cotidiano das criangas. Como ja referido, distintos elementos desse
procedimento fizeram com que as professoras elaborassem seus planejamentos sem saber
realmente ‘0 que’ e ‘se’ as criangas estavam aprendendo, suas dificuldades e necessidades
especificas em relacdo a aprendizagem da lingua escrita, ou seja, como mencionado: “a gente
planeja sem saber como t4 rendendo”.

De acordo com Perrenoud (1999, p.80), “para garantir uma regulacao efetiva das
aprendizagens” o professor precisa “dispor de informacdes pertinentes e confiaveis”, visto
que para orientar a acdo pedagdgica € preciso ter no¢ao do nivel de dominio ja atingindo pelo
aluno, o que ndo foi possivel no ERE, como explicitado na se¢do anterior. Logo, pode-se
inferir que, possivelmente, no ERE estas alfabetizadoras elaboravam seus planejamentos sem
saber “o0 caminho”, ou seja, sem poder identificar realmente o que as criancas ja sabiam e o
que necessitavam aprender. O que pode indicar que ndo conseguiram planejar com
intencionalidade pedagodgica, respeitando as reais necessidades dos alunos, sendo que as
criancas tém suas necessidades individuais de aprendizagem, trajetorias e ritmos
diferenciados, com niveis muito diversos de aquisicao da lingua escrita. Consequentemente,
para poderem avangar em suas aprendizagens, necessitam de tarefas diferenciadas, de acordo
com o nivel de alfabetiza¢do em que se encontram.

Nessa diregao, para Perrenoud (1999, p.95):

Nenhuma didatica deveria ignorar a heterogeneidade dos aprendizes. Por mais
selecionado que seja, nenhum grupo ¢ totalmente homogéneo do ponto de vista dos
niveis de dominio alcangados [...]. No que diz respeito a lingua materna, a
heterogeneidade ¢ ainda maior, porque a lingua participa plenamente da diversidade

de culturas, dos modos de vida e de comunicagdo, dos registros de lingua e de
normas.

De acordo com o mesmo autor, considerar a diversidade dos trajetos de aprendizagem
dos alunos ¢ um caminho que pode e deve conduzir a acdo docente na direcdo de “[...]
procedimentos de individualizagdo e de diferenciagdo das tarefas, das avaliacdes e dos
procedimentos” (Perrenoud, 1999, p. 95).

Sob esse olhar, as narrativas das professoras ddo indicios de que na sala de aula,
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presencialmente, conseguiam avaliar a alfabetizagdo das criancas, acompanhando seus
processos de aprendizagem e considerando as individualidades de cada aluno na hora de
planejar. Entretanto, no ERE, pode-se perceber que foi dificil atender, por meio do
planejamento, as especificidades dos alunos, como pode ser observado nas narrativas

apresentadas:

“[...] normalmente em sala de aula eu ndo trabalharia assim, né, porque cada um tem suas dificuldades, entdo
dai d4 mais ateng@o, um sabe fazer sozinho e outros ndo” (U10P1)

“A gente tem aluno com dificuldade, tem que fazer um trabalho diferente, né?” (U9P2).

Observa-se, partir das narrativas das professoras, que possivelmente no ensino
presencial faziam um trabalho diferenciado de acordo com as necessidades de aprendizagem
de cada aluno, pois “cada um tem suas dificuldades” ou “tem que fazer um trabalho
diferente”. Entretando, ainda ¢ possivel inferir dos excertos apresentados que no ERE nao foi
possivel estabelecer atividades diferenciadas de acordo com nivel de aprendizagem relativo a
alfabetizagdo das criangas, posto que ndo sabiam quais eram esses. Logo, ao que tudo indica,
as professoras planejavam as atividades impressas de forma padronizada, voltadas para a
alfabetizacdo, mas sem poder considerar as especificidades do processo de alfabetizacdo de
cada crianga. Sobre isso, Perrenoud (1999, p. 121) destaca que, “[...] nenhum ajuste global
corresponde a medida da diversidade das necessidades. A unica resposta adequada ¢
diferenciar o ensino”.

Dado também evidenciado na pesquisa de Macedo (2021b, p. 114), pois de acordo
com a autora, no ERE “[...] as docentes acabaram tendo um olhar mais geral para as
devolutivas de seus alunos para planejarem o ensino [...]”, tendo em vista a dificuldade de
avaliar. De modo igual, os dados da pesquisa nacional ALFAREDE mostram que “[...] as
necessidades individuais de aprendizagem podem nao ter sido atendidas, visto que os
materiais mais citados sdo produzidos de modo padronizado, sem considerar as
especificidades do processo de cada crianga” (Macedo; Almeida, 2022, p. 31).

Na esteira destes entendimentos, a partir das falas das professoras, foi possivel
perceber que tiveram, entdo, de (re)configurar, (re)organizar e (re)orientar seu planejamento
pedagodgico para o ERE, sendo preciso considerar outros condicionantes para orientacdo da
acdo docente, haja vista a impossibilidade de orientar seus planejamentos pela avaliagdo da
alfabetizagdo das criangas de forma remota.

Sendo assim, as alfabetizadoras salientam que, além de planejar de modo padrao, foi

necessario a escuta das familias em relagdo ao que estava sendo planejado:
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“[...] se eu vejo que os pais reclamam de um separar as silabas eu recuo, eu pulo uma e boto de novo"
(U49P1).

Nesse sentido, a fala apresentada pode revelar que diante da dificuldade de avaliar a
alfabetizacdo das criancas para orientar o planejamento pedagdgico, bem como das demandas
de um ensino deslocado da escola para o ambiente doméstico, foi preciso considerar as
necessidades das familias em relagdo as atividades planejadas por elas. Dessa forma, ao que
tudo indica, as docentes iam percebendo por meio das consideragdes dos responsaveis as
dificuldades, ndo s6 das criancas para a realizacdo das tarefas, mas também as das familias
para auxiliar as criancas.

Em vista disso, iam ajustando ou modificando seus planejamentos de acordo com as
limitagdes, indicagdes e/ou reclamagdes das familias em ralacdo as atividades. Esta situagao
foi evidenciada na pesquisa de Macedo e Almeida (2022, p. 39), as quais ressaltam que “A
sobrecarga dos pais e as atividades por eles consideradas dificeis para as criangas fizeram com
que as professoras replanejassem o ensino, enviando atividades que os pais consideravam
mais faceis de ensinar aos filhos”. Pode se problematizar, a partir dessa constatacao que, por
vezes, o planejamento das atividades para este periodo esteve circunscrito, também, a
compreensdo e dificuldade dos pais e ndo somente nas necessidades de aprendizagem das
criangas.

Portanto, pode-se considerar que os pais foram coparticipes na elaboragao dos
planejamentos em periodo pandémico. Inferéncia essa que dialoga com a pesquisa de Ignacio
e Michel (2021, p. 9. Grifo do autor) sobre o processo de producdo dos planejamentos para a
alfabetizagdo neste contexto: “[...] para desenvolver essas agodes, foi necessario o exercicio de
escuta, de alteridade, de construgdo coletiva (professores e familias), de efetivagdo de um
planejamento participativo”.

A partir do exposto, foi possivel ponderar ainda que, se por um lado o auxilio das
familias por vezes impediu as professoras de terem maiores informagdes sobre as
aprendizagens das criangas, por outro lado, as indicagdes e retornos deles também permitiram
as professoras perceberem algumas demandas e necessidades para planejar.

Outro aspecto a ser pontuado quanto ao planejamento no ERE estd relacionado a
dificuldade das docentes em dimensionar a quantidade de atividades necessarias para um
periodo determinado, tendo em vista que estas atividades nao seriam mediadas por elas. Na
sala de aula, de modo presencial, as professoras que conduzem seus planejamentos por meio

do acompanhamento cotidiano dos estudantes na realizacdo das tarefas, utilizando-se dos



80

tempos e espacos da escola para a condu¢do do que haviam planejado, podendo avangar ou
recuar na proposta, de acordo com a avaliacdo das necessidades da turma.

Entretanto, no ERE, os tempos e espacos foram modificados para as residéncias dos
alunos e considerando a disponibilidade das familias em auxiliar as criangas na execu¢ao das
tarefas no ambiente doméstico. H4 de se destacar, também, que o desenvolvimento das
atividades ficou a mercé das compreensdes e interpretagdes das familias aquilo que foi
proposto no planejamento pela professora em relagcdo a aprendizagem da lingua escrita. A este

respeito, sao elucidativas as palavras da P1:

“[...] com os pais eles fazem mais rapido. Os pais, tipo os que participam, né? Os pais pegam, e se eu mando
para dez dias, os pais fazem em cinco. Porque eles sentam e fazem aquelas atividades que d4, quando esgotou
o tempo do aluno ai eles param, ai fazem no outro dia mais cinco e acabou a aula. Tanto que quando eles
recebem na sexta-feira, no domingo eles ja ndo tem mais atividade pra fazer, porque eles fazem muito rapido,
[...] acho que ¢ até pelos pais, ndo tem muita nog¢do, o que eles rendem e ndo rendem” (U18P1).

A gente ta planejando para semana que vem, quinze dias antes, sobre um conteudo que a gente ndo sabe como
que vai chegar 14, como que os pais vao receber o que a gente ta tentando colocar no papel” (U54P1).

“[...] a gente interpreta de um jeito e os pais a gente ndo sabe se vao usar do mesmo jeito que a gente gostaria
que desenvolvesse a nossa aula” (U11P1).

Nesse contexto, as narrativas da P1 podem indicar que, no ERE, o tempo da execugdo
das tarefas foi muito distinto do que seria na sala de aula com o acompanhamento da
professora. Este tempo foi organizado pelos pais, cada familia conduziu as atividades
planejadas pelas docentes de acordo com as suas condicoes de tempo, espago €
entendimentos. Dessa maneira, a quantidade das atividades enviadas as criangas era
determinada pela conducdo da familia e ndo mais pelo acompanhamento da professora. Além
disso, a docente menciona ainda, ndo saber se realmente os pais estavam desenvolvendo as
atividades enviadas com a mesma intencionalidade pedagogica que ela havia planejado, dada
a forma aligeirada com que eram realizadas em casa.

Depreende-se deste dado, que para além dos responsaveis ndo terem a formacao
adequada para conduzir o planejamento com a mesma intencionalidade pedagdgica das
alfabetizadoras, este fato também pode ter ocorrido em virtude da falta de tempo das familias
que precisaram conciliar o trabalho, as demandas domésticas e ainda, a alfabetizacdo de seus
filhos durante a pandemia. De modo igual, a pesquisa de Ignacio e Michel (2021) indica que:

Na esteira da (re)organizagdo e da (re)configuragdo da aula em tempos de pandemia,
se enquadrou o desfio de articular o planejamento do tempo da sala de aula ao tempo

da execucdo das atividades pelas criangas em casa, a disponibilidade ¢ ao retorno
das familias.
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Situacdao que demonstra que o planejamento para a alfabetizagdo no ERE pode nio ter
atendido aos objetivos pretendidos pelas professoras em relacdo a aprendizagem da lingua
escrita, tendo em vista que o acompanhamento das atividades planejadas ndo era feito por
elas.

Além da necessidade da escuta das familias na reconfiguracdo dos seus planejamentos
para ERE, foi possivel evidenciar ainda, que as professoras contaram com a colaboragdo de
outras profissionais da escola para orientar de alguma forma a sua a¢do pedagdgica frente as
limitagdes de se avaliar a alfabetizacdo remotamente, haja vista que as docentes da escola de
Santa Vitdéria do Palmar conversavam entre si, sobre o que cada uma sabia em relagdo a
aprendizagem das criancgas referentes a alfabetizagao realizadas no ano anterior, como indica a

narrativa a seguir:

“[...] até entdo anteriormente a gente ja tinha uma noc¢do do que eles sabiam, a maioria da escola ja se
conhecia, entdo a gente podia conversar o que o fulaninho sabia, o que a turma rendia, mas agora com
conteidos novos ta bem dificil assim, porque a gente tem uma meta para bate ¢ a gente ndo sabe o que
realmente eles tdo aprendendo” (U1P1).

Desse modo, percebe-se que, em vista da dificuldade de avaliar a alfabetizagdao no
ERE, as professoras se valeram da troca entre pares para que pudessem orientar sua agao
pedagogica na construcio do planejamento. Contudo, as informagdes dadas pela professora do
ano anterior serviram apenas como um auxilio para o planejamento das atividades iniciais no
ERE. A medida que necessitou ir avangando nos conhecimentos referentes a lingua escrita em
seus planejamentos, “os conteudos novos”, ou seja, a progressao das atividades em relacdo a
alfabetizacdo, a docente salienta a dificuldade de planejar sem saber o que as criangas estdo
aprendendo, ou seja, sem poder avaliar a alfabetizagdo a docente ndo tem informagdes que
orientem seus planejamentos em direcao as necessidades de aprendizagem das criangas. O que
reforga a ideia de que, no ERE, as professoras planejaram as atividades sem “saber o
caminho”.

Foi possivel evidenciar, que as alfabetizadoras ainda contaram com o auxilio da
coordenadora pedagbgica em relagao a orientagdo dos planejamentos quanto a pertinéncia e a

quantidade de atividades enviadas as criancas.

“Em relagdo ao nosso planejamento também eu vejo que a nossa coordenadora ela sempre nos pede [...], pra
dar uma analisada em todo planejamento que a gente envia. Entdo pra v€ se ta no contexto da turma, se os
pais ndo vao achar em dificuldade em tal atividade, de interpretagdo, se aquele nimero nao ta muito alto. Nao
nos julgando como a gente ta planejando, mais uma ajuda, porque as vezes, a gente faz na correria e vai
digitando, digitando e ai ndo se d4 conta que talvez aquilo ali ndo encaixe tanto pra aquela atividade. E um
suporte que a coordenadora sempre tem” (U30P1).
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Sobre isso, pode-se inferir que, no ensino presencial, avaliando cotidianamente os
processos cognitivos e linguisticos das criangas, conhecendo e acompanhando seus trajetos de
aprendizagem da escrita, muito provavelmente, as docentes nao sentiriam esta inseguranga
quanto a quantidade de atividades em seus planejamentos. Contudo, diante da falta de
interagdo com os alunos, bem como da impossibilidade de acompanhar o processo de
aprendizagem das criancas necessitaram desta “ajuda”, de alguém que pudesse de alguma
forma auxilia-las na conducao dos encaminhamentos pedagdgicos para o ERE.

A partir do exposto nesta secdo, observa-se que diante da impossibilidade de
avaliar/acompanhar as aprendizagens das criangas em relagdo a lingua escrita no ERE, a
articulagdo entre avaliagdo e planejamento ndo foi possivel de ser efetivada neste contexto,
posto que as devolutivas das atividades dos alunos ndo permitiam as professoras terem
elementos que pudessem orientar efetivamente sua acdo pedagdgica na direcdo das
necessidades de aprendizagem dos estudantes. Situacdo que implicou na constru¢do de um
planejamento pedagdgico com atividades padronizadas, dando indicios de que possivelmente
as necessidades individuais de aprendizagem das criangas ndo tenham sido contempladas
neste periodo.

Além disso, na esteira da reorganizacdo do planejamento pedagogico para o contexto
do ERE, pode-se perceber que foi necessario levar em consideracdo outros condicionantes,
que ndo a avaliacdo da aprendizagem das criangas, no momento de planejar as atividades de
alfabetizagdo. Circunstancia que implicou considerar as especificidades do ensino remoto
emergencial, realizado nos domicilios das criancas € com a mediagdo das familias na
condugdo das tarefas enviadas. O que demandou das professoras um planejamento que
atendesse as necessidades das familias em relacdo a compreensdo das atividades, tempo
disponivel para orientar o estudante, um ambiente propicio para tal, entre outros. Ainda, foi
preciso organizar um planejamento considerando a distingdo entre o tempo da sala de aula e o
tempo do ambiente doméstico, que ¢ muito diverso, principalmente, ao considerar que nao
eram a professoras que estavam junto com as criangas na hora da realizagado das tarefas.

Também foi evidenciado, a partir dos dados analisados, que houve, para o
planejamento das atividades, uma troca entre pares, tanto entre as professoras da escola, a
partir de informacdes sobre as aprendizagens dos alunos em relacdo aos seus conhecimentos
do ano anterior, quanto com a coordenadora pedagdgica, como forma de orientar sua agdo
docente em tempos tao dispares.

Diante disso, finaliza-se esta pesquisa, destacando o protagonismo das professoras

investigadas na ardua tarefa de alfabetizar em um contexto completamente diferente de tudo
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ja vivenciado por elas em relagdo a educagdo e em uma escola publica e do campo. Como ja
referido nesta pesquisa, estas escolas hd tempos vém sendo, de certa maneira, esquecidas
pelas politicas publicas, o que ficou evidente durante o ERE.

Apesar dos desafios, percebe-se que as professoras lancaram mao de estratégias
possiveis dentro das condi¢des que tinham para que de algum modo pudessem acompanhar as
aprendizagens de seus alunos. E mesmo que, na maioria das vezes, a articulagdo
avaliacdo/planejamento ndo fosse vidvel no ERE, buscaram outras formas possiveis para
orientar sua agdo pedagogica em um periodo tdo desafiador. Nesta perspectiva, assim como
salientou Nogueira et al. (2022, p.119-120), viu-se emergir as “pedagogias do possivel na
pandemia”, ou seja, “em meio a tantas incertezas, limitagdes e dificuldades, as professoras

tiveram que inventar maneiras para ndo se fazerem ausentes nesse momento.”
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A pandemia da Covid-19 afetou sobremaneira a vida das pessoas em geral,
especialmente o ano de 2020, marcado historicamente pelo seu inicio, o qual tudo era
desconhecido e incerto. Vivenciou-se o distanciamento social, incertezas, medos, angustias,
negacdo da ciéncia, entre outros, mas, acima de tudo, perdas irreparaveis de vidas. Em meio a
todas essas adversidades, a educacdo ndo parou, os professores tiveram de dar continuidade
aos processos educativos fora da escola e sem a presenca fisica de seus alunos, € o ensino
presencial foi substituido repentinamente pelo ensino remoto emergencial. Foi um contexto
desafiador, principalmente para as alfabetizadoras, que enfrentaram inimeras intempéries na
pratica pedagogica, sendo uma delas a avaliagdo da aprendizagem.

Nesse sentido, teve-se como objetivo desta dissertagdo compreender como ocorreu o
processo avaliativo da alfabetizagdo de criangas no contexto do ensino remoto emergencial,
por meio das narrativas de 02 professoras alfabetizadoras que atuaram em turmas de 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental, em uma escola do campo do municipio de Santa Vitoria do
Palmar/RS, no ano letivo de 2020.

A metodologia da pesquisa foi de natureza qualitativa, cujo instrumento de producao
de dados foi o grupo focal, e os dados foram coletados no ano de 2020 pelo GEALI, em
consonancia com as acdes da pesquisa nacional ALFAREDE. Assim, foram realizados trés
encontros de grupos focais, no més de novembro de 2020, com duracao de aproximadamente
1h cada, estes encontros giraram em torno da tematica do ensino remoto emergencial. As
transcricdes dos encontros totalizam 48 paginas, as quais compdem o material empirico
analisado. Para a compreensdo dos dados e para a constitui¢do das categorias analiticas
buscou-se uma aproximagao a Analise Textual Discursiva (ATD), especialmente no que se
refere a unitarizagdo e categorizagao.

Ao retomar os objetivos especificos, destaca-se o primeiro deles, que buscou
contextualizar e compreender como ocorreu a dindmica do ensino remoto emergencial na
escola do campo de Santa Vitéria do Palmar. Compreender o contexto da escola e sua
organizacdo para o ensino remoto foi uma etapa importante para a pesquisa, haja vista que
contribuiu para uma aproximacao da realidade vivida pelas professoras, bem como na propria
compreensdo da empiria.

Dessa forma, foi possivel identificar que a referida escola vem buscando se constituir
enquanto escola “no campo e do campo”, ou seja, uma educagdo que respeite as identidades

de seus sujeitos e potencialize seus direitos sociais por meio de uma educacdo integral,
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contribuindo, dessa forma, com o desenvolvimento do campo (Arroyo; Caldart; Molina, 2011;
Rossato; Praxedes, 2015; Caldart, 2012; 2021). Ainda que recente, a reformulagdo de seu
PPP, trazendo para a comunidade a concepgao de escola do campo, ¢ um grande avango, pois
vem fortalecendo o entendimento da comunidade como sujeitos sociais na ruptura com o
paradigma hegemonico da Educagdo Rural, posto que escola foi fundada tendo enraizada esta
concepe¢do de educacio.

A implementacao do ERE na escola foi permeada de desafios, especialmente por ser
uma escola do campo, que possui especificidades que precisaram ser consideradas para que
pudesse acontecer. Dentre elas, destaca-se a precariedade do sinal de internet nestas
localidades, dificultando o uso das tecnologias digitais, unica possibilidade de interagdo entre
alunos e professores neste contexto. A distincia entre a escola e os domicilios dos alunos que,
em sua maioria, residiam em localidades distantes da escola e dependiam, exclusivamente, do
transporte escolar. E ainda, as condi¢des da estrada que dé acesso a escola, a mesma possui a
particularidade de ser a tUnica localizada na zona rural do municipio que em seu trajeto €
necessario percorrer 18 km de estrada de chdo e que em periodos chuvosos fica sem
condig¢des de trafegabilidade.

Além disso, a escola enfrentou o descaso da mantenedora que desconsiderou a
realidade dispar da comunidade, determinando que o ERE remoto acontecesse de modo igual
a todas as institui¢des de ensino da rede, ou seja, por meio das tecnologias digitais, o que fez
com que a escola ndo tivesse condi¢des de atender seus alunos de forma remota naquele
momento. Logo, os estudantes ficaram alguns meses sem qualquer tipo de atividade escolar,
situacao que ndo ocorreu nas demais escolas do municipio.

Esta conjuntura demandou da propria gestdo pensar alternativas vidveis a realidade da
sua comunidade para que pudesse de alguma forma atender seus alunos remotamente, o que
acarretou alguns tensionamentos com a mantenedora para implementagdao desta modalidade
de ensino. Sendo a entrega de material impresso nas residéncias dos estudantes, por meio do
transporte escolar, a forma possivel e arranjada para dar continuidade as atividades escolares
naquele momento. Contudo, a mantenedora disponibilizou apenas um 6nibus para um trajeto
que era necessario trés em periodos de aulas presenciais. O que demandou da escola a
organizacdo de um calendario quinzenal de entrega de material impresso por localidades,
fazendo com que os alunos demorassem as receber suas atividades, bem como o atraso das
devolutivas aos professores para correcdo. Dificultando assim, um acompanhamento mais

pontual das aprendizagens dos estudantes.
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Diante do exposto, evidenciou-se que mesmo existindo um movimento da comunidade
escolar na constru¢do de sua identidade enquanto escola do campo e na busca pelo direito a
uma educagdo publica voltada as suas especificidades, o que se viu neste contexto de ERE,
conforme indicado por Caldart (2021, p. 355) e ja citado nesta pesquisa, ¢ que apesar de mais
de mais de 20 anos de luta dos movimentos sociais para garantir este direito, tem sido “[...]
historicamente negado ou atendido de modo precario, quase sempre deslocados de suas
necessidades humanas e combinada com a negacdo de outros direitos que a evolugdo da
humanidade instituiu como universais”.

No segundo objetivo desta pesquisa, buscou-se mapear os desafios enfrentados pelas
professoras no que tange a avaliagdo do processo de alfabetizagdo, assim como as estratégias
utilizadas para avaliar de forma remota. Durante as andlises, foi possivel perceber a
importancia dada pelas professoras para a avaliagdo da aprendizagem nos processos de
alfabetizacdo, posto que elencam, reiteradas vezes, que a dificuldade de avaliar a
aprendizagem das criancas no ERE dificultou o trabalho pedagégico.

Ainda que faltem elementos da empiria para dizer das concepgdes das docentes acerca
da avaliacao, mesmo nao sendo este o foco da pesquisa, ha indicios de que consideravam este
processo a partir de uma perspectiva mais formativa, haja vista que nos proprios relatos das
docentes foi-se percebendo a avaliagdo como um elemento fundamental, ndo s6 para conhecer
a realidade das criangas em termos de aprendizagem da alfabetizagdo, como também para
fornecer subsidio a elaboragao do préoprio planejamento pedagodgico no atendimento das
necessidades de aprendizagem das criangas.

Circunstancia que dialoga com a perspectiva de avaliagdo formativa defendida por
autores do campo como Perrenoud (1999), Hadji (2021), Hoffmann (2019) e Esteban (2018).
Uma pratica avaliativa em relagdo as aprendizagens dos alunos e a propria pratica pedagdgica
em inter-relagdo, ou seja, uma avaliagdo que favoreca a aprendizagem de todos os alunos e
oriente a pratica pedagodgica em favor deste objetivo, discutida no capitulo teérico desta
dissertacao.

Todavia, foi possivel considerar que, no contexto do ensino remoto emergencial, as
alfabetizadoras nao conseguiram efetivar tal proposta devido aos desafios impostos. Dentre
estes desafios, mapeou-se como principais, a falta de acesso a internet por parte das familias
por estarem localizadas na zona rural, o que implicou na falta de interacdo das professoras
com as criangas, fosse essa sincrona ou assincrona, no uso de material impresso como Unica
estratégia para dar continuidade ao processo de aprendizagem das criancas e, ainda, nas

dificuldades das familias em auxiliar os estudantes na realizagao das tarefas remotas.
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Mesmo com a utilizacdo de algumas estratégias para avaliar os processos de
alfabetizacdo das criangas como a observagao e retorno mais individualizado na corre¢do das
atividades impressas, o auxilio das familias com registros em fotos e videos, das ligacdes
telefonicas quando possivel, as professoras expressaram a incerteza de identificar se
realmente as devolutivas refletiam as aprendizagens dos alunos.

Ainda que se depreendesse das narrativas das professoras uma intengdo mais
formativa da avaliacdo a partir dos desafios e as estratégias arranjadas por elas para avaliar no
ERE, as alfabetizadoras se depararam com a avali¢do instituida pela mantenedora, a qual se
apresentou como exigéncia burocratica de controle de realizacdo das tarefas pelas criangas,
cuja fungdo era contar o numero de atividades realizadas pelos alunos, atribuir uma nota e
preencher um parecer que ja vinha da secretaria de educagao com modelo pronto de escrita de
acordo com a nota recebida.

No que tange ao terceiro objetivo especifico, analisar os desdobramentos do processo
de avaliagdo da alfabetizacgdo para o planejamento pedagogico das professoras no contexto do
ensino remoto emergencial, evidenciou-se que, as limitacdes de se avaliar remotamente
trouxeram implicagdes nao s6 para o acompanhamento das aprendizagens das criangas pelas
professoras, mas também ao seu fazer docente no que tange ao planejamento pedagogico.

Dessa forma, as andlises indicam que a articulagdo entre a avaliacdo da aprendizagem
e o planejamento nao foi possivel de ser feita em virtude de as docentes ndo terem o
acompanhamento cotidiano das criangas. A vista disso, sem saber realmente ‘o que’ e ‘se’ as
criangas estavam aprendendo, suas dificuldades e necessidades especificas em relagdo a
aprendizagem da lingua escrita, os planejamentos foram elaborados, na maior parte das vezes,
de forma padronizada, sem poder considerar as necessidades individuais de aprendizagem.
Logo, as professoras planejavam sem conhecer a realidade e as necessidades de aprendizagem
das criangas naquele momento.

Ainda foi possivel perceber que no ensino remoto emergencial foi preciso levar em
consideracdo outros condicionantes para o planejamento, tais como as necessidades das
familias em relagao as atividades escolares, os tempos e espacos que foram deslocados para o
ambiente doméstico, as orientagdes da escola e informacdes entre pares, haja vista a
impossibilidade de orientar seus planejamentos pela avaliacdo da alfabetizacdao das criangas

de forma remota.
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Foi evidenciado em relacdo as praticas avaliativas da alfabetizagdo no ERE, que
existiu uma distancia muito grande entre o que as docentes consideram necessario fazer em
relagdo a avaliagdao da alfabetizagdo das criangas e o que realmente foi possivel fazer diante
deste contexto.

A partir do exposto ao longo desta dissertacdo, compreende-se, por meio da analise
dos dados, que ndo foi possivel avaliar a aprendizagem das criangas a distancia, a interacao
presencial entre professor ¢ aluno ¢ fundamental no processo de alfabetizagdo. Bem como,
nao ¢ possivel planejar com intencionalidade pedagogica sem acompanhar os progressos
linguisticos e cognitivos das criangas, visto que a avaliacdo da aprendizagem ¢é o que orienta a
acdo docente. E que ainda, ¢ possivel dizer que durante o ERE a avaliacdo da alfabetizacdo
ganhou uma marca estritamente burocratica e controladora, cujo objetivo foi o controle das
devolutivas das criangas € ndo suas reais necessidades de aprendizagem em relagdo a lingua
escrita.

Desse modo, considera-se que assim como a avaliagdo da aprendizagem e o
planejamento pedagdgico ficaram comprometidos durante o ensino remoto, o processo de
alfabetizacdo das criancas neste contexto também foi fragilizado, uma vez que as
especificidades do ensino e da aprendizagem da lingua escrita exigem a interacdo, o
acompanhamento constante das aprendizagens, e as intervengdes individualizadas e tarefas
diferenciadas de acordo com o nivel de conhecimento de cada crianga e da turma como um
todo.

Logo, esta consideragdo potencializa a preocupacdo com as aprendizagens das
criangas no que tange a alfabetizagdo neste contexto e a necessidade de estudos que abarquem
os efeitos do ensino remoto emergencial na alfabetizacdo das criangas, especialmente, as mais

vulneraveis, como € o caso das escolas da zona rural.
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