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RESUMO

A presente dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestdo discute a tematica da apropriacdo de resultados das avaliacbes
externas, realizada pelo Sistema de Avaliacdo Educacional de Teresina (SAETHE),
investigando de que modo os professores Alfabetizadores da Rede Municipal de
Ensino de Teresina poderiam aprimorar suas praticas pedagogicas, utilizando os
resultados da avaliacdo SAETHE. Como aporte tedrico, utilizamos principalmente
Lick (2012), Vianna (2005), Libaneo (2008, 2012), Klein (2011), Horta Neto (2010),
Oliveira e Rocha (2007), Fontanive (2011), Soligo (2010), que falam sobre avaliacéo,
e Soares (2001, 2004, 2009, 2016), no eixo da alfabetizacdo. Os objetivos
especificos sdo: discutir a percepcdo e a compreensdao dos sujeitos sobre pratica
pedagdgica e curriculo e analisar o papel, a contribuicdo e os desafios da
apropriacdo de resultados das avaliacbes externas como ferramenta pedagogica no
ciclo de alfabetizacdo. Assumimos como hipéteses que professores do ciclo de
alfabetizacdo da Rede de Teresina ndo se apropriam ou fazem uso das informacdes
geradas pela avaliacdo externa em prol da elevacéo da proficiéncia dos alunos. Para
tanto, utilizamos como metodologia a pesquisa qualitativa e, como instrumentos,
grupos focais e questionarios. Conforme verificamos, esta hipétese foi confirmada
por meio da analise dos dados coletados, mas ha ainda outros problemas que foram
detectados, tais como: (i) falta de uma proposta curricular Unica de trabalho em
alfabetizacdo que considere o letramento como parte do processo; (i) falta de
clareza por parte de grande parte dos professores em relagcédo ao trabalho em ciclo;
(i) falta de uma proposta de formacdo para coordenadores Pedagdgicos com
énfase na apropriacdo pedagdgica de resultados de avaliagdes externas; (iv)
necessidade de os superintendentes Escolares atuarem mais junto aos gestores
escolares, de modo a conhecerem as dificuldades enfrentadas pelos pro  ores
alfabetizadores; (v) falta de discussdo coletiva sobre avaliacdes exterr que
envolva diretores, coordenadores e professores do ciclo de alfabetizagédo; (vi)
auséncia de conhecimento sobre as finalidades de avaliacfes internas e externas;
(vii) compreensdo de que matriz de habilidades é curriculo proposto. Propomos,
dessa forma, um plano de acdo, que visa principalmente a elaboracdo de uma
proposta curricular para a Rede Municipal de Teresina.

Palavras-chave: Apropriacdo de resultados; SAETHE; Avaliagdo na Alfabetizagao.



ABSTRACT

This work was developed on the Professional Master in Management and Education
Evaluation from the Center for Public Policies and Education Evaluation on the
Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFJF). The management case presented
here discusses the appropriation of external evaluation results by Teresina
Educational Evaluation System (SAETHE), investigating how the Literacy teachers
from Teresina Educational System could improve their pedagogical practices from
SAETHE evaluation results. For the theoretical support, we use mainly Lick (2012),
Vianna (2005), Libaneo (2008, 2012), Klein (2011), Horta Neto (2010), Oliveira e
Rocha (2007), Fontanive (2011), and Soligo (2010), about evaluation, and Soares
(2001, 2004, 2009, 2016), about literacy.The specific aims are: discussing the
individuals’ perception and understanding about pedagogical practice and curriculum,
and analyzing the role, the contribution and the challenges on the appropriation of
the external evaluations results as a pedagogical tool in the literacy cycle. Our
hypothesis is that teachers from Teresina educational system, who work with literacy
cycle, do not appropriate or use the information generated by the external evaluation
in order to increase the students' proficiency. Thus, we used as methodology the
qualitative research, and as instruments the focus groups and questionnaires. As we
noted, this hypothesis was confirmed by analyzing the collected data, but there are
other problems that have been detected, such as: (i) lack of a single curriculum
proposal; (ii) lack of a large number of teachers’ conscience about the work in cycle;
(i) lack of a training proposal for Pedagogical coordinators with emphasis on the
pedagogical appropriation of external evaluation results; (iv) school superintendents
to work more closely with school administrators in order to know the difficulties faced
by the literacy teachers; (v) lack of a collective discussion about external evaluations,
involving principals, coordinators and teachers from the literacy cycle; (vi) lack of
knowledge about the purposes of internal and external evaluations; (vii)
understanding about the idea that the skill matrix is proposed curriculum. We
propose, therefore, an action plan, which mainly aims at the elaboration of a
curricular proposal for the public schools from Teresina.

Keywords: Results appropriation; SAETHE; Evaluation on Literacy.



ABC
CAEd
CEB
CF
CNE
DOM
FNDE
IDEB
INEP

MEC
ONG
PCN

PI1B
PNAIC
PNE
SAETHE
SEA
SEMEC
UFJF
UFPI
UNDIME

LISTA DE ABREVIATURAS

Avaliacao Brasileira do Final do Ciclo de Alfabetizacao
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao
Cémara de Educacéao Bésica

Constituicao Federal

Conselho Nacional de Educacao

Diario Oficial do Municipio

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Ministério da Educacao e Cultura

Organizagédo N&o Governamental

Parametros Curriculares Nacionais

Produto Interno Bruto

Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa
Plano Nacional de Educagéao

Sistema de Avaliacdo Educacional de Teresina
Sistema de Escrita Alfabética

Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura
Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal do Piaui

Unido Nacional dos Dirigentes Escolares



Figura 1

LISTA DE FIGURAS

Organograma da SEMEC/ Localizacdo do Superintendente

B S COIaN .. e



Gréfico 1
Gréfico 2
Gréfico 3
Gréfico 4
Gréfico 5

Grafico 6

Gréafico 7

Gréafico 8

Gréfico 9

Gréfico 10
Gréfico 11
Gréfico 12
Gréfico 13
Gréfico 14
Gréfico 15
Gréfico 16
Gréfico 17

Gréafico 18
Grafico 19

Gréafico 20

Gréfico 21

Gréafico 22

Gréfico 23

LISTA DE GRAFICOS

Desempenho de alunos em Matematica 2013 (entrada) ............... 50
Desempenho de alunos em Lingua Portuguesa 2013 (entrada) .... 51
Desempenho de alunos em Matematica 2013 (saida) ................... 52
Desempenho de alunos em Lingua Portuguesa (saida) ................ 53

Percentual de acerto da Rede Municipal em Lingua Portuguesa

(tEStE 1) — 2014 ... e a e 54
Percentual de acerto da Rede Municipal em Matemética (teste 1)

— 2004 e aaae e 56
Percentual de acerto por niveis em Leitura - 2015 (entrada) ......... 56

Percentual de acerto por niveis em Mateméatica no ano de 2015

(BNTrATA) .o 57
Resultado comparativo da Provinha Brasil de leitura (saida)......... 57
Resultado comparativo da Provinha Brasil de Matematica (saida) 58
Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em leitura ........... 64
Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em escrita .......... 64
Distribui¢c@o dos alunos por nivel de proficiéncia em Matematica 65

Desempenho de alunos do 2° ano..............eeeeieiiiiieeeeeeeeeeeeeeeiiiiiaes 72
Desempenho de alunos do 3°ano doO EF .......cccccoeeieiiiiiiiiiiiiiinnnn, 73
Média de proficiéncia de Lingua Portuguesa (Leitura) ................... 74

Comparativo de desempenho de alunos do 2 ano em Lingua
Portuguesa (LEItUra) .........cccvvvviiiiiiiiiiiieeeeee e 75
Média de proficiéncia de Lingua Portuguesa (Escrita) ................... 75
Comparativo de desempenho de avaliacgdo SAETHE de saida
Lingua Portuguesa — Escrita - 2° Ano do Ensino Fundamental ..... 76

Comparacédo de proficiéncia média 3° ano- Lingua Portuguesa

(=T U= ) PR 76
Padrées de desempenho Lingua Portuguesa 3° ano leitura
SAETHE ..o 77

Comparativo da média de proficiéncia em Lingua portuguesa
(ESCIA) 32 @N0 ..cciiiiiie e 77

Padrées de desempenho Lingua Portuguesa 3° ano (escrita)



Grafico 24

Grafico 25

Gréafico 26

Grafico 27

Gréfico 28

Gréafico 29

Grafico 30

Gréafico 31

Gréfico 32

SAETHE ..o
Respostas dos questionarios com relacdo a questbes
relacionadas a alfabetizacdo e letramento ...........ccccoevvvvvvicieeennnn.

Respostas dos questionarios com relacdo aos programas IAB e

Respostas dos questionarios com relacdo aos programas IAB e
PNAIC € SEUS IMPACLOS ......ccceeeeiieieeeeiiiiiies e e e e e e e e e e e e ee e

Respostas dos questionarios com relacdo aos programas IAB e
PNAIC e as preferéncias pessoais dos professores .....................

Respostas dos professores sobre como é realizada a avaliacdo
(0 [0 ST= 111 ] [0 1S PPPPPPPPPP PR
Respostas de todos os participantes da pesquisa a pergunta “as
avaliagdes internas e externas tém a mesma finalidade?” .............
Respostas dos professores sobre o acesso ao desempenho dos
aluNOS NO SAETHE ..o
Respostas dos professores sobre como € realizada a avaliacao
OS AlUNOS ...
Respostas dos professores sobre como é realizada a avaliacdo

AOS AIUNOS oo e e

13

102

113

114

115

122

126

131

134



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10
Quadro 11
Quadro 12
Quadro 13
Quadro 14
Quadro 15

Quadro 16

Quadro 17
Quadro 18

Quadro 19

LISTA DE QUADROS

Indicadores de atendimento - Programa Alfabetizacdo Especial
BIM 2005 oo

Indicadores de atendimento - Programa Alfabetizagéo Intensiva
M 2005 oo
Indicadores de atendimento Programa Estruturado 4° e 5° ano
M 2005 oo e

Descricdo dos niveis da Provinha Brasil nos testes 1 e 2 em
Lingua Portuguesa € MatematiCa .........cueeveeeiiiiiiiieeie e
Descricdo das habilidades por niveis de desempenho em Lingua
Portuguesa - Provinha Brasil ..........ccccccoeeeiiiiiiiiiicccec e,

Descricdo das habilidades por niveis de desempenho em
Matematica — Provinha Brasil ............ccccvviviiiiiiiiiiececeecs
Participacdo de escolas no ano de 2014 (entrada) .............cc.........
Participacdo dos alunos (entrada) no ano de 2014 ......................

Distribui¢cdo dos alunos por nivel de proficiéncia em leitura ...........
Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em escrita...........
Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em Matematica ..
Descricao dos parametros dos padrbes de desempenho ..............
Numero de superintendentes escolares lotadas por zona .............
Perfil de atendimento e localizagéo das escolas pesquisadas .......
Identificacdo dos participantes da pesquisa através de grupos
(0o 1SR
Principais pontos de melhoria encontrados através dos dados
(o0 =3 7= T [0 1S3

Problemas e melhorias propostas ...........ccccevvveviviiiieeeeeeeeeeeeeeeiien,

Realizacdo de seminario para elaboracdo de proposta curricular
Unica para alfabetizaGao ...........cccuvveviiiiiiii
Realizacdo de cursos de curta duracdo para professores

alfabetizadores, coordenadores pedagdgicos e superintendentes

39

40

41

46

47

64

148



Tabela 1

Tabela 2

Tabela 3
Tabela 4

LISTA DE TABELAS

Participacédo de alunos da Rede Municipal de Ensino de Teresina

NA ANA €M 2013 ... 63
Participagcédo de alunos da Rede Municipal de Ensino de Teresina

NAANA €M 2014 ... 63
Participacao e disciplinas avaliadas pelo SAETHE / 2014 ............... 69

Participacao dos alunos nos anos 2014 e 2015 ...........cceeeeeeeevveennnns 69



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt ettt ettt ettt e stssaeaneaneas 18

11

1.2
13

1.4
141

14.2

143
1.5

151
1.6

2.1

2.2
221

222
2.3
231

2.3.2

AS POLITICAS DE ALFABETIZACAO E O DESAFIO NACIONAL
DE ALFABETIZAR NA IDADE CERTA.....oiiiiieeee 24

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em

LT R STT 1A T VOO SRR 33
O Programa Alfa e Beto na rede municipal......cccccccccceeeeeiieiieeeeeeennn. 38
A avaliacdo externa e 0 municipio de Teresina........c.ccccvvvvvvvveennnn. 42
Avaliacao externa na alfabetizagcédo: Provinha Brasil .................... 45

Provinha Brasil: A realidade da Rede Municipal de Teresina: 2013 a

Comparativo de resultados da Rede Municipal entre 2014 e 2015 .. 57

Avaliacao Nacional da Alfabetizag8o — ANA .......ooiiiiiiiiiiiis 59

A avaliacdo externa em Teresina pelo sistema proprio de

avaliagao: 0 SAETHE..........oo i 69
Sistema proprio de avaliagdo: 0 SAETHE..........cccccvvvvvviiiiieiiieeeeeeeee 70
A Superintendéncia Escolar e a gestao da aprendizagem no ciclo

de alfabetiZaCa0 ........eevvvuiiiiii i

A AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO CONTEXTO DA
ALFAB ETIZAQAO EMTERESINA ..., 85
Pressupostos tedricos sobre alfabetizacédo e avaliacdes em larga
ESCAIA ..ttt e e e e e e e e e e e e 86
Percurso metodolOgiCO. . .. e 101
O ciclo de Alfabetizacdo no contexto das escolas pesquisadas........... 104
A coleta dos dados da pesquisa: grupos focais e questionarios 105
ANAlISe dOS dAdOS.....ccooeiiiie e 107

Pratica pedagodgica, curriculo e matriz de habilidades na

alfabetizacdo: as concepcdes e percepcdes dos sujeitos pesquisados

Conhecimento sobre avaliagcbes internas e externas e suas

apropriagdes: o que dizem 0s sujeitos pesquisados...........coeeeeeeeeeeeeene. 131



17

2.4 Algumas conclusfes arespeito da analise .........ccccccoviiiiiiiinnenns 139
3 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO DA
ALFABETIZACAO EM TERESINA ....coooviiieeeeeeee e 140
3.1 Os problemas encontrados e possiveis solugbes propostas ..... 140
3.2 As acOes a serem desenvolvidas em Teresina.......cccccceeeeeeeeeeeeeene. 141
3.2.1 g 0 01 1S (o= Lo I U 142
3.2.2 g 0 0T 1S (o= Lo I 1 P 147
CONSIDERAQ@ES FINALS . e 151
REFERENCIAS ....oiiiiiiieieieieteteie sttt 154

APENDICES oo 159



18

INTRODUCAO

A qualidade da educacdo no Brasil tornou-se, nas ultimas décadas, um dos
maiores desafios para as politicas educacionais, principalmente no que se refere a
alfabetizacdo das criangas matriculadas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental, haja vista o significativo percentual de pessoas nao alfabetizadas.

Atualmente, muito se tem discutido sobre a idade adequada para a
alfabetizacdo. Magda Soares (2016, p.38) afirma que este assunto € “polémico e
controverso”, uma vez que, segundo ela, este processo é continuo e, portanto, ndo
h& como definir um inicio ou um término. No entanto, € preciso considerar a
organizacdo do ensino formal no Brasil, que dispfe que os trés primeiros anos do
ensino fundamental — sendo que a crianca € matriculada aos seis anos —, séo
destinados ao desenvolvimento do processo de alfabetizacdo, devendo o aluno estar
alfabetizado ao fim do terceiro ano, ou seja, aos oito anos.

O Parecer CNE/CEB n° 7 (BRASIL, 2010) apresenta como principal
fundamento a garantia de matricula no ensino fundamental como uma conquista e
efetivacdo de direitos, dentre eles a educacao. Os direitos destacados no documento
“[...] estdo fortemente associados ao exercicio da cidadania, uma vez que a
educacdo como processo de desenvolvimento do potencial humano garante o
exercicio dos direitos civis, politicos e sociais” (BRASIL, 2010, p. 28).

Em face desta realidade nacional, a Secretaria Municipal de Educacdo e
Cultura (SEMEC) de Teresina (PI), em consonancia com as determinacgfes legais
gue preconizam a garantia do direito a educacao, objetivando garantir a melhoria do
desempenho académico do aluno, aponta como meta, no escopo do Planejamento

Estratégico para o ano de 2014:

[...] 1. Implementar praticas pedagogicas para melhorar o desempenho
académico do aluno, cuja meta relacionada a alfabetizacéo descreve: 1.2
Elevar o indice de alfabetizagdo dos alunos matriculados nas turmas de 1°,
29 e 3° ano e SE LIGA": 1° ano: em 9,8% (de 71% para 78%); 2° ano: em
8,1(de 74% para 80%); 3° ano: em 8,4% (de 83% para 90%); SE LIGA: em
11,1% (de 72% para 80%) (TERESINA, 2014).

! Projeto desenvolvido em parceria com o Instituto Ayrton Senna que tem por objetivo alfabetizar
alunos em distorcao idade-série e assim, corrigir o fluxo escolar através da promogé&o do aluno.
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Neste contexto, € fundamental discutir o papel da avaliacdo externa no ciclo
da alfabetizacdo, e como os professores alfabetizadores podem, por meio do
planejamento e da definicAo de acbes voltadas para a efetivacdo desse ciclo, ao
final do terceiro ano do ensino fundamental, melhorar suas praticas, utilizando
evidéncias de avaliagdes como subsidio para alfabetizar todas as criancas.

Tendo em vista que a avaliagdo pode contribuir para reflexdes acerca do
processo de ensino-aprendizagem, em 2014, foi criado em Teresina um sistema
préprio de avaliacdo, o Sistema de Avaliacdo Educacional de Teresina (SAETHE).
Tal sistema tem por objetivo avaliar o desempenho na Rede Municipal de Ensino de
Teresina, a fim de utilizar os resultados obtidos para promover mudancas capazes
de melhorar a qualidade da educacao ofertada (TERESINA, 2014).

Em sua primeira edicdo, foi realizada uma avaliacdo censitaria no inicio do
ano letivo, de Lingua Portuguesa (leitura e escrita), e Matematica, nas turmas de
segundo e quarto anos dos anos iniciais do ensino fundamental. Além desta etapa,
os anos finais foram avaliados através das turmas de oitavo ano. Estiveram
presentes nesta avaliagdo aspectos relacionados a Lingua Portuguesa (leitura e
producdo de texto) e Matematica. A educacéo infantil, mais especificadamente o
segundo periodo, também foi foco da avaliacao.

Através do SAETHE, no ano de 2014, foram realizadas, em etapas distintas,
avaliacdes em larga escala. Na primeira etapa, no inicio do periodo letivo (abril), foi
realizada a avaliagdo de entrada, com a finalidade de diagnosticar a aprendizagem
dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica. Tal diagnéstico é feito com base
em uma matriz de referéncia, considerada um recorte do curriculo, que congrega
habilidades e competéncias de uma dada area do conhecimento de uma série/etapa.

Nas turmas do segundo ano do ensino fundamental — sendo 5.490 alunos
avaliados —, o resultado observado em Lingua Portuguesa, mais especificamente em
leitura, evidenciou que 40,5% dos estudantes da rede estao localizados na escala de
proficiéncia abaixo do basico e basico. Desse total, 10,2% estdo no padrdo abaixo
do basico, e 30,3% no basico. Considerando o resultado da mesma avaliacdo de
entrada, em escrita, aplicada a 5.463 alunos do segundo ano, observou-se que
43,5% estavam no padrdo de desempenho considerado abaixo do béasico, e 33,7%
foram no padréo basico. Para o terceiro ano, 20,8% dos alunos tinham um padréo
de desempenho considerado abaixo do basico, e 34,5% se enquadraram no padrao
basico.
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Uma breve analise dos dados permite afirmar que o ciclo de alfabetizagdo no
municipio de Teresina requer atencdo, uma vez que um quantitativo consideravel de
estudantes se encontra alocado no padrdo de desempenho considerado abaixo do
basico. Isso porque, segundo o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo (CAEd)? o aluno alocado no padrdo abaixo do basico na escala de
proficiéncia possui habilidades consideradas incipientes e, portanto, carece de
intervencao (CAEd, 2014). Cabe salientar que tal intervencao tem por objetivo atuar
na melhoria do ensino ofertado.

Partindo deste pressuposto, este trabalho tem por objetivo investigar de que
modo os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Teresina
poderiam aprimorar as praticas, do ponto de vista pedagdgico, os resultados da
avaliacdo do SAETHE. Tal justificativa pauta-se na evidéncia apontada pelo
resultado da avaliacdo externa, através da qual se observa estatisticamente a baixa
proficiéncia de alunos em processo de alfabetizacdo. Pretendemos, com este
trabalho, possibilitar aos atores uma discussdo sobre como melhor utilizar os
resultados de avaliacGes externas e, assim, proporcionar um redirecionamento das
praticas desenvolvidas em sala de aula para garantir a alfabetizacdo de todas as
criangas.

A escolha pela tematica alfabetizacédo se deu ndo somente pelo dialogo com a
minha trajetéria profissional, mas também pela relevancia pessoal’. No que diz
respeito a essa Ultima, sou natural de uma cidade do interior do Piaui e neta de
trabalhadores rurais nao alfabetizados, paternos e maternos, cuja prole totaliza trinta
e seis tios, todos trabalhadores rurais ou de baixa escolaridade. Meu pai, ciente de
sua condicao de baixa escolarizacdo, e face ao constrangimento que esta condicéo
impde, denomina-se “semianalfabeto”, e minha mae é professora aposentada da
Rede Estadual do Piaui, com formacdo em nivel médio, tendo dedicado vinte e oito
anos de exercicio a alfabetizacdo de adultos.

Profissionalmente, sou pedagoga da Rede Municipal de Educacédo de

Teresina desde 2006. Assumi, posteriormente, a funcdo de Coordenadora

% O Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo (CAEd) da Universidade Federal de Juiz de
Fora é uma instituicdo que operacionaliza (elabora e desenvolve) programas estaduais € municipais
destinados a mensurar o rendimento de estudantes das escolas publicas. Disponivel em:
<http://institucional.caed.ufjf.br/quem-somos>. Acesso em: 28 mar. 2016.

% Utilizo expressdes em 12 pessoa, considerado que estou, de forma pessoal, ligada a tematica deste
trabalho.
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Pedagdgica em uma escola localizada na zona periférica da cidade de Teresina.
Com o passar dos anos, observei, através dos indicadores proprios da escola
(nimero de alunos matriculados, frequéncia escolar, resultados de avaliacbes
internas e externas etc.), que alfabetizar os alunos na idade adequada era algo
desafiador, uma vez que, ano ap0s ano, ao final do terceiro ano, sempre havia
alunos ainda néo alfabetizados. Tal situacdo sempre me incomodou bastante. Nos
anos de 2013 e 2014, atuei na formacdo de professores como orientadora de
estudos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), experiéncia
através da qual pude perceber que a realidade por mim vivenciada, no contexto da
escola, € também comum em outras realidades de escolas publicas municipais de
Teresina.

Atualmente, como Superintendente Escolar, cumpro uma jornada de quarenta
horas semanais realizando o acompanhamento técnico do desenvolvimento das
acOes pedagogicas, no ambito da escola, através de visitas semanais ou quinzenais.
Além disso, sou membro da divisdo de avaliacdo da secretaria. Nas visitas
realizadas e no meu trabalho diario, observo que as escolas possuem dificuldades
comuns, e que muitos alunos n&o estdo na condigdo de alfabetizados ao final do
ciclo de alfabetizacao.

Dentre as dificuldades comuns as escolas do municipio de Teresina, no que
tange a garantia de aprendizagem dos alunos, indicamos a alfabetizagcdo como um
grande desafio para todos. Isso porque a condicdo de ndo alfabetizado gera
retencdo ao findar do terceiro ano, e isso pode repercutir na permanéncia do aluno
na escola e, consequentemente, no prosseguimento de sua vida escolar.

A situacdo causa em mim inquietacéo, pela relevancia pessoal, como também
pela concepcao propria de que a escola é o espaco destinado a aprendizagem. Nao
assegurar a aprendizagem a todos os alunos significa 0 ndo cumprimento da funcéo
social a qual se destina.

A ideia de Macedo (2000) de que a alfabetizacdo € uma questdo de aprender
a lingua padrdo ainda permeia a grande maioria dos programas voltados para o
ensino de leitura/escrita, que frequentemente tém como foco a leitura técnica.
Destacamos, neste trabalho, a importancia de o professor do ciclo de alfabetizagéo
apropriar-se de informacdes produzidas pela avaliagdo SAETHE para replanejar a
propria pratica, focando nas dificuldades evidenciadas, com vistas a melhorar a

aprendizagem e elevar o padrao de desempenho dos estudantes.
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O procedimento metodolégico € a realizacdo de grupos focais com sujeitos de
doze escolas (urbanas e rurais), sendo trés de cada zona: norte, sul, leste e sudeste.
As escolas foram selecionadas conforme a média de proficiéncia observada na
avaliacdo SAETHE, realizada no ano de 2014. Foram agrupados os professores
lotados nos trés primeiros anos do ensino fundamental, os superintendentes
escolares e os coordenadores pedagdgicos, com o intuito de compreender como
esses atores se apropriam dos resultados produzidos pelas avaliagbes externas
para melhor trabalharem as dificuldades dos alunos.

Neste trabalho, abordaremos como os professores alfabetizadores da Rede
Municipal de Ensino de Teresina poderiam aprimorar as praticas, do ponto de vista
pedagogico, os resultados da avaliacdo SAETHE, visando a melhoria da pratica
docente e, consequentemente, qualidade da educacdo no municipio. Essa reflexédo
realizada a partir de uma analise de como os processos de estudo, planejamento e
apropriagdo ocorrem nas escolas. Para tanto, elencamos como sujeitos desta
pesquisa  professores  alfabetizadores, coordenadores  pedagégicos e
superintendentes escolares.

Com vistas a uma compreensao das questdes levantadas, esta dissertacao
esta organizada em trés capitulos. No primeiro deles, apresentamos o cenario da
politica de alfabetizacdo nacional diante do desafio de alfabetizar na idade certa. Em
seguida, descrevemos o contexto municipal de Teresina, considerando o trabalho
voltado para as turmas de alfabetizacdo, que, em alguns casos, se desenvolvem a
partir de duas propostas de trabalho concomitantes: i) o programa estruturado de
alfabetizacdo em parceria com o Instituto Alfa e Beto; ii) o Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) e as avaliacdes externas de ambito nacional e
local realizadas no ciclo de alfabetizacdo. Tais aspectos sao destacados a partir dos
esforcos e das dificuldades enfrentadas pela Rede Municipal de Teresina para
alfabetizar as criancas na idade certa.

Além disso, trazemos para a discussdo o papel do superintendente escolar
junto as escolas, enfatizando a relevancia do uso pedagdgico da avaliacdo externa,
e como a apropriacdo e resultados podem impactar no desempenho dos alunos do
ciclo de alfabetizacéo.

No Capitulo 2, apresentemos as percepc¢des dos sujeitos pesquisados sobre
as avaliacbes externas no ciclo de alfabetizacdo, bem como as implicacbes dessas

para o melhoramento da atuacdo pedagogica em sala de aula. Para tanto, a
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abordagem utilizada sera a qualitativa, por meio de pesquisas documental,
bibliografica e de campo; dos materiais disponibilizados pela secretaria; das
contribuicdes publicadas por autores que tratam da tematica em questdo; bem como
da analise estatistica e pedagdgica da base de dados fornecida pelo CAEd.

Em seguida, no Capitulo 3, sdo retomados os achados da pesquisa, em
sintese, para sustentar a apresentacdo de um Plano de Acdo Educacional,
considerando os eixos de analise e a atuacdo do superintendente escolar, a
formacdo continuada e o planejamento escolar, com vistas a alcancar as metas

propostas.
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1 AS POLITICAS DE ALFABETIZACAO E O DESAFIO NACIONAL DE
ALFABETIZAR NA IDADE CERTA

A Constituicdo Brasileira de 1988, ao institucionalizar a soberania popular
definindo os direitos dos cidadaos brasileiros, garantiu a educagdo como direito de
todos. Nessa premissa legal, a familia e o Estado tém deveres relacionados a
compreensao do papel da escola como relevante na promocédo da formacdo da
pessoa para o exercicio da cidadania.

Em seu artigo 6° a constituicdo aponta, pela primeira vez na historia
constitucional do Brasil, a declaracdo dos direitos sociais, destacando-se, com
primazia, a educacédo (BRASIL,1988).

Em seu Capitulo lll, Secéo I, em especial nos artigos 205 a 214, que versam
excepcionalmente sobre a educacdo nacional entendida como direito publico
subjetivo, a constituicado cidada representa uma preocupacao da sociedade brasileira
a causa da educacao. Reforca-se a ideia de direito comum a todos, e em seu carater
democratico e social, assegura a todos a efetiva cidadania.

De acordo com Carneiro (2013, p.28), “a constituigao significou a reconquista
da cidadania sem medo, em que a educacao ganhou lugar de altissima relevancia”.
Desta forma, a educacao e, consequentemente, o ensino desenvolvido na escola,
apresenta-se como requisito basico necessario a formacéo dos brasileiros.

A discussdo sobre a qualidade da educacdo desde a década de 1980,
compreendida como requisito capaz de minimizar as diferengas sociais entre 0s
individuos, fundamenta-se na intencionalidade de formacdo de uma sociedade mais
igualitaria, em que assegurar o direito universal a educacéo é visto como “dever do
estado e da familia” (BRASIL,1988, p.75). Assim, a Carta Magna estabelece focos
de responsabilidade, e nesse sentido, reforca o argumento de Carneiro (2013, p.
45), destacando que “[...] o dever da familia refere-se ndo somente a obrigacao legal
de os pais assegurarem educacao aos filhos, mas também ao direito prioritario de
gue os pais sao detentores”.

Desse modo, Estado e familia corroboram a responsabilidade pela efetivacéo
do direito constituido & educacao, reportando-nos ao entendimento de que a escola
deve ser vista como local destinado ao acolhimento de todos os individuos em idade
escolar obrigatéria, e que deve ser responsavel pelo desenvolvimento e pela

formacao plena desses individuos.
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Os Incisos | e VII do Artigo 206 tratam respectivamente da [...] igualdade de
condicBes para acesso e permanéncia na escola” e da “[...] garantia de padrao de
qualidade” (BRASIL, 1988). Dessa forma, a garantia do acesso a escola associada a
qgualidade do ensino ofertado para todas as criancas em idade escolar deve ser
entendida como prioridade.

Sobre educacéo de qualidade, destacamos a compreenséo de Libaneo (2012)

ao afirmar que

A educacdo de qualidade é aquela mediante a qual a escola promove, para
todos, o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e afetivas indispensaveis ao atendimento de necessidades
individuais e sociais dos alunos, bem como a insercdo no mundo e a
constituicdo da cidadania também como poder de participacdo, tendo em
vista a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (LIBANEO,
2012, p.133).

Assim, percebemos como € pertinente a defesa de uma educacdo voltada
para a formacao critica do individuo e, consequentemente, para a construcdo de
uma sociedade igualitaria e menos excludente na qual a escola é vista como
responsavel pela promogdo do desenvolvimento de capacidades cognitivas e
afetivas necessérias para a cidadania. A educacao escolar, precisa, portanto, ser
acessivel e, sobretudo, de qualidade.

O desdobramento do Art. 206 da Constituicdo Federal aponta, na atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, no Art. 3, nos Incisos | e IX — os principios “igualdade de condigbes para
acesso e permanéncia na escola” e “garantia de padrao de qualidade”
(BRASIL,1996, p.03).

A compreensdao da educacdo como direito publico subjetivo associado a
padrdo de qualidade permite a populacdo reconhecer que o Estado deve prover ndo
somente 0 acesso como também zelar pela permanéncia do aluno na escola, o que
esté ligado ao sucesso na aprendizagem e a continuidade da vida escolar.

Com a Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, em que O ensino
fundamental passou a ter nove anos de duracéo, a atual LDB foi alterada. Assim, o
ensino fundamental foi ampliado e passou a durar nove anos, tornando obrigatéria a
matricula das criancas aos seis anos de idade. Tal decisdo, como compreendemos,
advém do mesmo discurso em torno do direito de criancas e jovens a uma educacao

de qualidade, que seria previamente garantida pelo tempo de permanéncia na
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escola. Em se tratando de acesso, permanéncia e qualidade, apontamos que s&o
aspectos que configuram os desafios da educacéo no Brasil.

Endossando os fundamentos legais nacionais, apontamos, ainda, a
Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010, que tem como principal fundamento o ensino
fundamental como uma conquista de direitos, dentre eles a educacao. Isso [...] “esta
fortemente associado ao exercicio da cidadania, uma vez que a educacdo como
processo de desenvolvimento do potencial humano garante o exercicio dos direitos
civis, politicos e sociais.”

Neste contexto de antecipacdo de matricula e ampliagdo do ensino
fundamental, a Resolucéo 07, de 09 de dezembro de 2010, corrobora a garantia do
direito a educacéo a todo cidadao brasileiro ao fixar as Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental de nove anos, trazendo, em seu escopo, um aspecto inédito: a
obrigatoriedade de matricula aos seis anos completos até 31 de marco no ensino
fundamental.

Nesta resolucdo, os trés primeiros anos do ensino fundamental séo
destinados a alfabetizacdo. A inovacédo, além de considerar os trés primeiros anos
escolares como ciclo destinado a alfabetizacdo, compreende essa fase como um
bloco ininterrupto sem reprovagao.

Dessa forma, a escola passou a destinar mais tempo a consolidacdo do
processo de alfabetizacdo, de letramento, e de outras formas de expressao,
conforme o Art. 30, Inciso I, no qual registra que “os trés anos iniciais do ensino
fundamental devem assegurar: | — a alfabetizagdo e o letramento” (RESOLUCAO
CNE/CEB n° 7/2010, p. 08).

Considerando o percurso dos aspectos legais até aqui apresentados,
percebemos que o direito a educacédo estd expresso na constituicdo e reafirmado em
outros documentos legais. Entretanto, a escola ndo tem garantido a aprendizagem
dos alunos, o que compromete diretamente o objetivo dela.

A insercdo do aluno no universo de escolarizacao obrigatoria e a apropriacao
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), assim como o desenvolvimento de
habilidades de letramento, é um direito. Portanto, apontamos, neste trabalho, a
necessidade da clareza de que os conceitos que envolvem a alfabetizacdo e o
letramento tém-se modificado nas ultimas décadas, tornando o trabalho desafiador
para os profissionais que lidam com o alfabetizar. Nesse sentido, segundo Soares

(2004, p. 25), e relevante “...] a necessidade de reconhecer e de nomear praticas
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sociais de leitura e de escrita mais avancadas e complexas do que as préticas
resultantes da aprendizagem do sistema de escrita”, sendo necessario considerar o
trabalho simultdneo de ambas as dimensdes.

Ha, atualmente, um reducionismo da compreensdo conceitual de
alfabetizacdo e letramento, haja vista a utilizacdo, por parte da midia, de termos
como “semianalfabeto”, “iletrado” ou “analfabeto funcional” para designar os
individuos que demonstram incapacidade de fazer uso social da leitura e escrita.
Esse reducionismo leva as “praticas resultantes de aprendizagem do sistema de
escrita”; refere-se ao conceito de alfabetizacdo em sua especificidade,
desconsiderando a relevancia da utilizacdo social da escrita nas situagbes
cotidianas.

Vale ressaltar que os conceitos de alfabetizacéo, no entendimento de Soares
(2004), requerem a observacdo/compreensdo da histéria da alfabetizacdo escolar no
Brasil e as mudancas sucessivas conceituais e metodologicas ocorridas. As

pesquisas tém apontado, através de resultados de avaliacoes,

[...] problemas nos processos e resultados da alfabetiza¢éo de criangas no
contexto escolar, insatisfacdes e insegurancas entre alfabetizadores,
perplexidade do poder publico e da populacdo diante da persisténcia do
fracasso da escola em alfabetizar (SOARES, 2004, p. 96).

Atualmente, ha uma necessidade de mudanca e ruptura com paradigmas
considerados tradicionais, e de ressignificacdo do conceito de alfabetizacao,
fazendo-se entender que letramento e alfabetizacdo ndo sdo processos distintos e,
por isso, sado por vezes “confundidos ou até fundidos” (SOARES, 2004, p. 97).

E preciso reconhecer que, embora sendo distintos, os termos alfabetizacdo e
letramento

[...] sdo interdependentes e indissociaveis: a alfabetizacdo s6 tem sentido
guando desenvolvida no contexto das praticas sociais de leitura e de escrita
e por meio dessas préticas, ou seja, em um contexto de letramento e por
meio de atividades de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-

se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita
(SOARES, 2004, p.97).

Ao reconhecermos a relacdo de interdependéncia dos termos alfabetizacéo e
letramento, percebemos que esses envolvem a aprendizagem da lingua escrita e as
muitas facetas fundamentadas em “[...] principios fonéticos e fonoldgicos,

psicolinguisticos e sociolinguisticos, teorias da leitura, teorias da producao textual,
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teorias do texto e do discurso, entre outras”, e que cada uma dessas facetas se
fundamenta em teorias da aprendizagem e, “consequentemente exige metodologia
de ensino especifica” (SOARES, 2004, p. 99).

Assim sendo, é possivel afirmar que a reducédo da compreensdo do conceito
de alfabetizacdo a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), diante da
incapacidade de se fazer uso social da leitura e da escrita, faz com que o individuo
desenvolva habilidades insuficientes para ser definido como alfabetizado.

Nesse sentido, Soares (2004) aponta a necessidade de se reinventar a
alfabetizacéo, pois € preciso reconhecé-la em sua especificidade como processo de
aquisicao da leitura e da escrita, e nesta mesma linha, desenvolver habilidades de
uso nas praticas sociais. Dessa forma, defendemos, em acordo com Soares (2004,
p. 25), que

[...] é preciso reconhecer a possibilidade e a necessidade de promover a
conciliacdo entre essas duas dimensdes da aprendizagem da lingua escrita,

integrando alfabetizagdo e letramento, sem perder, porém, a especificidade
de cada um desses processos.

O desafio de alfabetizar, nesta perspectiva defendida por Soares (2004) e
corroborada pelos estudos desta dissertacdo, também estd associado a dificuldade
de avaliar, pois esta etapa de escolarizacdo envolve muitas incertezas. Uma melhor
forma de se obter dados sobre a aprendizagem é a avaliacdo formativa* do aluno, ja
gue a alfabetizacdo € processual. Além do mais, ha problemas de ordem conceitual
que envolvem a propria definicdo do que é letramento, e a escolha dos critérios a
serem usados para a avaliacdo e medicdo adequadas do letramento também
compde este problema. Por outro lado, ndo se pode deixar de reconhecer a
importancia e a necessidade da avaliacdo e da medicao do letramento (SOARES,
2009).

Os resultados observados nas avaliagbes externas realizadas na rede
municipal de Teresina, em turmas destinadas a alfabetizacdo, demonstram as
dificuldades enfrentadas pelas escolas em garantir a alfabetizacdo e o letramento.
Apontam também para a necessidade de repensar as formas de ensinar e de
organizar pedagogicamente o trabalho, assim como as praticas de alfabetizacéo e

letramento, para que problemas como reprova¢des em anos iniciais, decorrentes da

A avaliacdo formativa € realizada no decorrer do periodo letivo, com o intuito de verificar se os
alunos estdo atingindo os objetivos previstos, i.e., quais sdo os resultados alcancados durante o
desenvolvimento das atividades (HAYDT, 2008, p.17).
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falta de dominio das habilidades, sejam reduzidos gradativamente até serem
extintos.

Segundo Furghestti et al. (2012), “[...] a antecipacdo da matricula obrigatoria
de sete para seis anos na primeira série do ensino fundamental e a ampliacdo desta
etapa da educacdo basica para nove anos representam o0 marco inicial destas
mudanc¢as” (FURGHESTTI et. al., 2012, p.12). As escolas e redes de ensino, a partir
dessa premissa, passaram a adaptar seus projetos politico-pedagdgicos, a fim de
promover um trabalho integrado, em que a alfabetizacdo, ao final do terceiro ano,
ganhasse consisténcia.

Sob a perspectiva das politicas implementadas em ambito nacional que
legitimam a evidente preocupac¢do com a necessidade de se alfabetizar, foi lancado,
em abril de 2007, através do Decreto n°® 6.094, o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo, que:

dispbe sobre a implementagéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo, pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com municipios,
Distrito Federal e estados, e a participacdo das familias e da comunidade,
mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a

mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo baésica
(BRASIL, 2007, p.1).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacado, definido como
conjugacéao de esforcos entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios de forma
articulada e com a participacdo da familia e da comunidade, tem como principal
objetivo melhorar a qualidade da educacdo béasica nacional e, para tanto, propde
vinte e oito diretrizes pautadas em resultados de avaliagdes realizadas pelo Instituto
Nacional de Pesquisas Anisio Teixeira (INEP).

Em seu Art. 2°, o plano versa sobre as diretrizes a serem seguidas pelos
municipios, Distrito Federal e estados, com a participacdo da Unido, e incentiva a
implementagdo das diretrizes dos Incisos | e Ill, em que se especificam a
importancia de se alfabetizarem as criancas até os oito anos e de se realizarem
exames periédicos capazes de aferir a aprendizagem. Segundo o documento, faz-se

necessario

[Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro
da sua frequéncia e do seu desempenho em avalia¢cbes, que devem
ser realizadas periodicamente (BRASIL, 2007, p.5).
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No referido documento, uma avaliacdo foi criada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com o objetivo de
diagnosticar, de forma censitaria, a alfabetizacdo das criancas regularmente
matriculadas nas redes publicas brasileiras.

Dessa forma, o Inep é o 0Orgdo responsavel, em ambito nacional, pela
realizacdo da avaliacdo peridédica dos alunos nos trés primeiros anos do ensino
fundamental, respaldado pelo Decreto n° 6.024, além de tornar evidente a
necessidade de acompanhamento individualizado dos alunos da rede.

Destaca-se, também, uma unidade existente entre o Plano Nacional de
Educacdo PNE - Lei n® 13.005 de 2014 —, e o Plano de Metas Todos Pela
Educacdo, no que se refere a necessidade emergencial de alfabetizar no tempo
adequado.

No sentido de ratificar os pressupostos legais, bem como de estabelecer
diretrizes, metas e estratégias capazes de concretizar os principios preconizados
nas CF e LDB, foi aprovado, no ano de 2014, o atual Plano Nacional de Educacéo
(PNE), Lei n° 13.005/14, que estabelece dez diretrizes em seu Art. 2°, das quais
destacamos: “I - erradicacdo do analfabetismo” e “IV - melhoria da qualidade da
educagao”, entendidas como prioridade para uma década, estendida até 2024
(BRASIL, 2014, p. 1).

O plano prevé a melhoria da educacdo nacional através da definicdo de
metas consideradas prioritarias. Determina como meta namero cinco a necessidade
de alfabetizar todas as criancas brasileiras até o final do terceiro ano do ensino
fundamental. Esta meta esta em consonancia com a concepcao de alfabetizacdo
para além da codificacdo, como parte do direito de cada crianca a educacao.

Cabe destacar que o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgao
contou com a total adesdo voluntaria dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios brasileiros. Dentre as propostas do Plano Todos pela Educacédo, esta a
definicdo, em 2010, de cinco bandeiras prioritarias para a aceleracdo das melhorias
na educacao do Brasil. As bandeiras definem as prioridades, visando a melhoras
impactantes na educacéo, no sentido de defender politicas asseguradoras de uma
educacdo de qualidade. Sao elas: 1. melhorias na formagdo e na carreira do
professor; 2. definicdo dos direitos de aprendizagem; 3. uso pedagégico das

avaliacdes; 4. ampliacdo da oferta de educacdo integral e finalmente, 5.
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aperfeicoamento da governanca em gestdo. As cinco bandeiras representam o zelo
pelo alcance das metas.

A bandeira 2 tem como preceito que a aprendizagem, para cada ano escolar,
esteja alinhada as escolas e seja definida como uma forma de atingir os objetivos
pedagdgicos; a bandeira 3, por sua vez, destaca o papel das avaliagdes externas no
diagndstico dos sistemas de ensino que, apesar de bem difundidas, devem ter suas
finalidades fortalecidas para que as informacfes obtidas sejam utilizadas para o
aprimoramento das praticas pedagdgicas dos professores.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo utiliza os resultados
da avaliacdo externa denominada Provinha Brasil, realizada pelo INEP desde 2008,
para aferir os resultados das metas propostas. Conforme acreditamos, a avaliacao
possui caracteristicas peculiares que favorecem a autonomia dos professores e
possibilidades de interpretacao contigua dos resultados observados, a partir do Guia
de Interpretacdo de Resultados, que compde o kit de aplicagdo da referida
avaliacdo. E importante ressaltar que a avaliacdo Provinha Brasil ndo integra o
indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica (IDEB).

Segundo o Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisas Anisio Teixeira
(INEP), a Provinha Brasil

€ uma avaliacdo diagnéstica que visa investigar o desenvolvimento das
habilidades relativas a alfabetizac@o e ao letramento em Lingua Portuguesa
e Matemética, desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do
ensino fundamental das escolas publicas brasileiras (BRASIL, 2008, [s/p]).

A testagem é realizada em duas etapas, ao inicio e ao final do ano letivo, o
que permite comparabilidade com o que foi ensinado no decorrer do ano. Permite,
também, ao professor, verificar a evolucdo de cada um de seus alunos e, assim,
redimensionar sua pratica através de um planejamento focado nas dificuldades e
nas principais necessidades dos alunos.

A Provinha Brasil é, portanto, uma acdo de monitoramento das metas de
alfabetizacdo nacionalmente propostas. Os indicadores de desempenho produzidos
nesta avaliagdo estdo alinhados ao objetivo de alfabetizar na idade adequada,
pactuados através da Portaria n°® 867 de julho de 2012, que institui o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), por meio do qual o Ministério da
Educacao (MEC), juntamente com as secretarias estaduais, distritais e municipais de

educacao, reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n° 6.094.
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7

O PNAIC & um acordo formal assumido pelos governo federal, Distrito
Federal, estados e municipios, e por entidades, para firmar o compromisso de
alfabetizar as criancas até, no maximo, oito anos de idade, ao ciclo final de
alfabetizacao.

Segundo o PNAIC, a alfabetizacéo de todas as criancas brasileiras até o final
do 3° ano do ensino fundamental é um compromisso do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE). Através desse pacto, foi instituida uma nova meta do novo
Plano Nacional de Educacdo no Congresso Nacional, em 2007, cujo objetivo era
prover um melhor desempenho e mais qualidade na educacdo para criancas de
qualquer rede escolar, sem distingao.

Destaca-se que, como parte das acbes previstas no pacto, foram
implementados programas de formacdo para os professores que atuam na
educacdo baésica, visando a melhoria da qualidade da educacdo e a garantia de
alfabetizacdo de todas as criangas.

Baseados nesta realidade, o PNAIC representa a intencionalidade do governo
federal na promocédo de um programa que utiliza resultados de avaliacdo em larga
escala na realizacdo de formacao continuada para professores, a fim de melhorar
suas praticas. Assim sendo, a avaliacdo tem funcionado como uma forma de
acompanhamento dos indicadores da educacao, atuando como ferramenta para
auxiliar o professor no desenvolvimento dos alunos.

As secdes seguintes apresentam o cenario de Teresina no que tange a
politica de alfabetizacdo, bem como a adesédo ao PNAIC e ao Programa de Ensino
Estruturado desenvolvido pelo Instituto Alfa e Beto (IAB), com a intencédo de garantir
a alfabetizacdo de todas as criancas.

No ciclo, séo apresentadas duas faces de trabalho com propostas distintas de
alfabetizacdo, que ora se contradizem em concepc¢bes de alfabetizacdo. Dessa
forma, adotam-se curriculos e metodologias diferentes, a partir dos quais os alunos
sdo submetidos a uma mesma avaliacdo. Esta realidade fortalece a hipétese aqui
levantada de que professores do ciclo ndo se apropriam dos resultados de
avaliacbes externas, e fundamenta a necessidade de se investigar, junto aos
sujeitos, como ocorre esse processo nas escolas.

Considerando este contexto, na proxima secdo, trazemos informacdes
especificas sobre o PNAIC em Teresina. Em seguida, discutimos o Programa Alfa e
Beto, desenvolvido em parceria com o Instituto Alfa e Beto — (IAB), a fim de
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apresentarmos 0s processos e as acfes que envolvem essa politica no municipio,

voltada ao acesso de todos a leitura e a escrita.

1.1 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em Teresina

Na historia do Brasil, temos vivenciado uma realidade em que identificamos
gque muitas criancas tém concluido sua escolarizacdo sem estar plenamente
alfabetizadas. Assim, o PNAIC surge como consequéncia da luta para garantir o
direito de alfabetizagc&o plena a meninas e meninos até o 3° ano do ciclo.

Em relacé&o ao desafio nacional de alfabetizacdo na idade certa, uma crianca
precisa ser alfabetizada até os 08 (oito) anos, sem excecao, pois essa € a idade na
qual conclui o 3° ano do ensino fundamental, considerado o ultimo ano do ciclo de
alfabetizacdo. A despeito das criticas em torno dessa caracterizagdo bioldgica, o fato
€ que essa determinacgédo de cunho legal fortalece a garantia do direito de aprender a
ler, a escrever, e a compreender o mundo na e pela leitura.

Sabemos que toda crianca tem um desenvolvimento préprio e que todas tém
condigbes de aprender, mas ha muito trabalho a ser realizado. Para que isso
aconteca, as escolas devem rever as praticas adotadas pelos professores nas aulas,
com empenho em despertar o interesse do aluno para que ele queira saber sempre
mais, e também possibilitar aos pais um acompanhamento do desempenho dos
filhos. Dessa forma, a familia assume, juntamente com a escola, responsabilidades
e 0 compromisso com a aprendizagem, com participacéo ativa no processo.

Sabe-se que cada crianca tem um grau de eficiéncia e uma responsabilidade,
independentemente de sua idade. Entre essas responsabilidades estdo os deveres
de casa, os trabalhos e seu envolvimento com as matérias, e o enfrentamento de
suas possiveis dificuldades. Nesta mesma linha, reiteramos a importancia da escola,
uma vez que todos esses fatores sdo também responsabilidades escolares, que
devem ser observadas em todos os degraus do ensino do aluno (CARVALHO,
2002). Dai a importancia de avaliacdes formativas que contribuam para com a
identificacdo de diagndsticos e 0 mapeamento de estratégias interventivas.

Como garantia do direito de estar alfabetizado até os oito anos, o MEC
estabeleceu, em 4 de julho de 2012, através da Portaria n°® 867, o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Através dele, houve contato com as

universidades publicas de todo o pais, bem como com a gestdo dos municipios e
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dos estados, para realizar a formacéo de professores alfabetizadores brasileiros. A
partir da adesdo dos gestores, todos os professores alfabetizadores foram
contemplados com formacdo continua. No entanto, mesmo quando nao houve
adesao ao pacto, em alguns estados, parte das acdes foi contemplada através de
materiais didaticos enviados pelo MEC as escolas publicas.

Para sua efetivagcédo, o programa compreende a¢gbes que ocorrem em rede.
Por se tratar de formacdo presencial, sdo necessarios varios profissionais para
subsidiarem a formacéo, a previsao de distribuicdo de materiais didaticos, bolsas de
estudos para os alfabetizadores, e acompanhamento sistematico por meio das
secretarias municipais e estaduais, bem como das universidades.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina (SEMEC) assumiu, em
2013, este pacto junto ao governo federal e a comunidade teresinense,
principalmente junto aos familiares dos alunos da rede e de todos os profissionais
que a constituem, uma vez a SEMEC defende a proposicdo de que é direito de
todos e dever de cada ente federado garantir uma educacéo plena e de qualidade
aos cidadaos brasileiros.

Para iniciar a implementacao das acgbes previstas pelo pacto, foi langcado, em
2012, um edital interno, com o intuito de selecionar os profissionais que
desempenhariam a funcdo de orientadores de estudo. Como requisito para o
desempenho da funcdo, era necessario ter experiéncia comprovada com
alfabetizacao, tanto como professor formador quanto como coordenador pedagdgico
de escolas. A experiéncia exitosa de atuacdo em escolas cujos indices eram
considerados satisfatérios também era condi¢éo para o desempenho da funcéo.

ApoOs o processo de selecdo, os 24 orientadores receberam formacéo de 200
horas, ofertada pela instituicdo de ensino superior Universidade Federal do Piaui
(UFPI). A formacéo foi ministrada por um formador selecionado pela universidade,
objetivando articular os diferentes componentes curriculares, enfatizando a lingua
materna, utilizando estratégias formativas que contemplassem atividades de estudo,
planejamento e socializagdo da préatica.

A Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina, conforme a Geréncia de
Informatica (GI/SEMEC), possuia 301 unidades de ensino em 2013, atendendo uma
clientela de 91.273 alunos distribuidos em centros municipais de educacao infantil e
escolas de ensino fundamental. Do total de alunos atendidos na Rede, 21.546

estavam matriculados em turmas do Ciclo de Alfabetizacdo, dentro da faixa etaria de
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6 a 8 anos de idade. Quanto aos docentes, a rede dispunha, em 2013, de 588
professores atuando no Ciclo de Alfabetizacdo e que participavam da formacao
proposta pelo PNAIC.

A proposta de formacdo continuada dos professores alfabetizadores, em
2013, foi organizada de forma que o ensino da leitura e da escrita fosse privilegiado
na unidade alfabetizacdo e letramento. Tal perspectiva representou uma inovacao
do ponto de vista metodologico de ensino, pois as criancas, desde o primeiro
momento em que ingressam na escola, tém contato com textos reais que possuem
sentido para as suas vidas.

A formacao ofereceu aos professores elementos para a construcdo de rotina
escolar, a fim de alfabetizar com textos literarios e informativos de diversos géneros,
aproveitando situacGes concretas de uso da linguagem grafica para refletir sobre o
sistema de escrita alfabética e o funcionamento linguistico dos géneros textuais que
sdo utilizados no dia a dia. Essa proposta explora atividades reflexivas e ludicas, que
levam os alunos a se apropriarem de procedimentos para compreender os textos
qgue circulam na sociedade e produzirem textos durante todas as atividades de
alfabetizacao realizadas nos trés anos do primeiro ciclo escolar.

Dessa forma, em 2013, todos os encontros de formacao para os professores
foram realizados quinzenalmente, totalizando oito horas de formacdo mensais.
Esses encontros foram fundamentados em uma metodologia de trabalho baseada
na exploragdo do material fornecido pelo MEC (cadernos de formag&o), como
também na socializacdo das experiéncias e praticas desenvolvidas nas salas de
aula.

Foram abordados, durante o ano de 2013, oito cadernos de formacédo, sempre
seguindo a ordem da formacdo em rede: professores formadores realizavam
encontros para capacitacao dos orientadores de estudo que, por sua vez, realizavam
0s encontros com os professores alfabetizadores.

E importante ressaltar que a temética “avaliacdo no ciclo de alfabetizacéo” é
abordada em um caderno especifico do PNAIC, intitulado “Avaliagdo no Ciclo de
Alfabetizagao: reflexdes e sugestdes”, que integra o caderno um da formacéo e que
€ apontada como instrumento capaz de redimensionar a pratica do professor
alfabetizador, além de oferecer alternativas didaticas e possibilitar o envolvimento de

todos da escola.
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Durante o segundo ano de vigéncia do pacto, em 2014, Teresina possuia 301
unidades em sua rede publica municipal de ensino, atendendo uma clientela de
88.385 alunos distribuidos em centros municipais de educacéao infantil e escolas de
ensino fundamental. Do total de alunos atendidos na Rede, 21.335 estavam
matriculados em turmas do Ciclo de Alfabetizacdo, dentro da faixa etéria de 6 a 8
anos de idade.

Em 2014, o foco da formacéao foi a dimensédo matematica da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, i.e., a alfabetizacdo mateméatica compreendida como um
conjunto das contribuicbes ao Ciclo de Alfabetizacdo, para a promocgao da
apropriacdo, pelos aprendizes, de préaticas sociais de leitura e escrita de diversos
tipos de textos — praticas de leitura e escrita do mundo —. Essas contribuicdes da
matematica, portanto, ndo se restringem ao ensino do sistema de numeracgao e das
quatro operacdes aritméticas fundamentais.

A Alfabetizacdo Matematica a que se propde o PNAIC, por se preocupar com
as diversificadas préticas de leitura e escrita com as quais as criancas se envolvem
— no contexto escolar e fora dele —, refere-se ao trabalho pedagdgico que contempla
relacbes com o espaco e as formas, processos de medicdo, registro e uso das
medidas, bem como estratégias de producdo, reunido, organizacdo, registro,
divulgacdo, leitura e analise de informacdes, mobilizando procedimentos de
identificacdo e isolamento de atributos, comparacéo, classificacdo e ordenacao.

Tais relacBes, processos e estratégias precisam ser contemplados em
situacOes significativas para as criancas. Essas situacfes, muitas vezes, surgem
como consequéncia do confronto dos alunos com diversos tipos de texto. Mesmo
sem ter o dominio da tecnologia da leitura e da escrita, as criancas se confrontam
com esses textos em diversas atividades da vida social e estabelecem diferentes
modos de relacdo com eles. Desse modo, com base nas colocacdes introdutérias do
primeiro capitulo deste texto dissertativo, ao apropriarem-se de contextos / conceitos
matematicos, os estudantes dos trés primeiros anos do ensino fundamental ampliam
suas experiéncias leitoras, o que pode contribuir significativamente para sua
formacdo.

A Lei Municipal n°® 4.739, de 26 de junho de 2015, que “dispde sobre o Plano
Municipal de Educacédo de Teresina (PME) e d& outras providéncias” (DOM, 2015,
p.01), mantém o foco da alfabetizagdo ao trazer, em seu anexo Unico, a descrigao

da Meta 5: “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano
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do ensino fundamental” (DOM, 2015, p.01). A meta proposta para alfabetizac&o
segue alinhada a proposta do Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n°® 13.005/14,

e para alfabetizar as criancas de Teresina, traz as seguintes estratégias:

[...] 5.1) estruturar os processos pedagoégicos de alfabetizacdo nos anos
iniciais do ensino fundamental, articulados com estratégias desenvolvidas
na pré-escola, com qualificacdo e valorizagdo dos professores
alfabetizadores e com formacdo continuada, monitoramento e apoio
pedagodgico especifico com foco nos resultados, a fim de garantir a
alfabetizacéo plena de todas as criancas;

5.2) garantir a aplicacdo de instrumentos de avaliacdo nacional periédicos e
especificos a cada ano escolar para aferir a alfabetizacdo das criancas, e
implementar o sistema de avaliacdo educacional de Teresina em parceria
com as demais redes de ensino, visando o acompanhamento e
incrementando estratégias pedagogicas para alfabetizar todos os alunos até
o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental (DOM, 2015, p.1).

Ser alfabetizado, no entanto, significa ser capaz de produzir e compreender
diferentes casos da literatura, em varios aspectos. A alfabetizacdo também gera
vinculos com familiares, amigos, trabalho, e varios outros elementos. Assim, o ciclo
de alfabetizacdo representa o direito a todos de apreender, desenvolver sua
inteligéncia e seus métodos de aprendizagem, dedicando-se ao aluno para a
aquisicdo das habilidades consideradas basicas.

A palavra alfabetizado, em Soares (2001, p.18), é compreendida, sob um
ponto de vista individualizado, como “deixar de ser analfabeto”, referindo-se a
aguisicao da tecnologia do ler e do escrever. O letramento € compreendido como o
“[...] resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever’, sendo a
consequéncia da apropriagcédo da escrita “[...] com efeitos de natureza social, cultural,
politica, econdmica e linguistica” (SOARES, 2001, p.18).

Assim sendo, ainda conforme Soares (2001), a mudanca na forma de
compreensdo das expressOes alfabetizacdo e letramento, considerando a
acessibilidade a leitura e a escrita, resultou no surgimento das duas terminalidades
caminhando lado a lado, de forma indissociavel.

A partir destas consideracfes, falaremos, na proxima secdo, do Programa
Alfa e Beto da rede de ensino de Teresina, que tem como foco o sucesso do aluno
mediante um trabalho nas turmas de alfabetizacdo, que se baseia no método fénico,

através de um material estruturado.
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1.2 O Programa Alfa e Beto na rede municipal de Teresina

Em continuidade a descricdo do cenario da alfabetizacdo em Teresina,
apresentamos o trabalho desenvolvido em parceria com o Instituto Alfa e Beto (IAB),
que é desenvolvido em turmas de alfabetizacdo de algumas escolas da rede
municipal. E importante destacar que, na mesma rede de ensino, coexistem
propostas distintas de trabalho pedagogico.

O IAB é uma organizacdo nao governamental cuja incumbéncia € a promocao
de politicas e praticas de educacao. Dentre as ac¢des priorizadas pelo instituto, estao
destacadas a alfabetizac@o das criangas aos seis anos de idade, j& no primeiro ano
do ensino fundamental, bem como a promocao de politicas eficazes de educacéo na
infancia. Assim sendo, a ONG, liderada pelo professor Oliveira, estrategicamente
objetiva:

Contribuir para a mudanca de politicas com énfase em algumas causas que
o Instituto considera fundamentais para mudar os rumos da educagdo no

pais. Contribuir para mudar praticas por meio da implementacao, em larga
escala, de projetos baseados em evidéncias (IAB, 2015).

As evidéncias, segundo o instituto IAB, sédo informacdes produzidas através
de testagem nas turmas em que o programa funciona. Para o Instituto Alfa e Beto, 0
combinatério de evidéncias cientificas e empiricas alcancadas através de testes e
avaliacdes possibilita a tomada de decisbes, fundamentada em resultados de testes
previstos pelo material estruturado, capaz de produzir impacto positivo na
aprendizagem dos alunos, efeitos na escola, e 0 bom uso de recursos na educacao.

O ensino estruturado proposto pelo Instituto Alfa e Beto visa ao sucesso do
aluno mediante a integracao entre gestor municipal (secretaria de educacgao), gestor
escolar (diretor da escola), e gestor da sala de aula (professor). Esses atores,
segundo o Instituto Alfa e Beto, tém papeis fundamentais na eficacia do ensino.

O trabalho com o programa estruturado, nas turmas de alfabetizac&o, baseia-
se no meétodo fonico. De acordo com Oliveira (2008, p.38), “[...] método fénico é todo
aquele que ensina, de forma explicita, a relagdo entre grafemas e fonemas”, a qual
permite & crianca a descoberta do principio alfabético e do dominio ortografico. O
Programa Alfa e Beto de Alfabetizac&o utiliza o termo metafénico para ressaltar as
caracteristicas desse método, que tem como “énfase no ensino das relagdes ente

sons e letras e na metacognigao” (OLIVEIRA, 2008, p.40).
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Para despertar o interesse dos alunos, o programa traz uma proposta em que
a aprendizagem se da através do desenvolvimento das atividades pertencentes ao
material didatico, em etapas previamente planejadas de forma sequenciada, em que
o professor executa a proposta seguindo um cronograma que enumera a quantidade

de aulas a serem ministradas, com controle do ritmo. Oliveira (2008) afirma que

O Programa Alfa e Beto apresenta exercicios de consciéncia fonémica a
partir de uma sequencia, do mais facil para o mais dificil. Nesse programa o
professor comeca das partes maiores das palavras — ele fala a primeira letra
e o aluno fala o resto (ou vice-versa) — para pedacos (dinossauro), até
chegar em silabas e fonemas (OLIVEIRA, 2008, p.103).

No processo de alfabetizacdo, de acordo com o0 programa, desenvolvem-se
diferentes competéncias de leitura, relacionadas a fluéncia, ao vocabulario, e a
estratégias de compreensdo. Diante da escrita, propde-se a caligrafia, a ortografia, a
sintaxe e a redacdo. Na expresséao oral, busca-se ensinar a ouvir, 0 desembaraco, a
prosodia, a declamacgdo dos outros, ou seja, entender 0os sons e pronuncias de
outras pessoas, dos professores, dos amigos, da familia etc. Para cada
competéncia, utilizam-se principios comprovados e eficazes.

Também sdo realizados testes ao final de cada unidade. Nesses testes,
espera-se que os alunos tenham 70% de acertos. Caso esta estimativa ndo se
confirme, os alunos sao submetidos a uma nova testagem denominada “reteste”.
Assim, o programa define a avaliacdo por critérios préprios por entender que 70%
por cento € o percentual minimo de aproveitamento satisfatorio para cada aluno.

Em Teresina, esta proposta de trabalho em prol da alfabetizacdo constitui
uma parceria celebrada entre a Prefeitura Municipal de Teresina, através da
Secretaria Municipal de Educacéao e o Instituto Alfa e Beto. No ano de 2014, primeiro
ano de trabalho com o Programa do Instituto Alfa e Beto, a proposta de
alfabetizacao foi implementada em 33 escolas de zona urbana, compreendendo 106
turmas com 893 alunos.

Durante este primeiro ano de parceria, turmas de quarto e quinto anos foram
contempladas com o trabalho estruturado. E importante destacar que o programa foi
implementado nas escolas em que o0s gestores, apos dialogo com suas equipes
escolares, aderiram a proposta. Professores também foram consultados e o trabalho

com o Programa Alfa e Beto somente iniciou sob essas condic¢des.
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O programa também foi implantado em algumas turmas de educacdo infantil.
Essas sdo atendidas pelo Programa Alfa e Beto Pré-Escola, cujo publico alvo séo
criancas de 5 anos de idade, tendo como objetivo desenvolver habilidades e
competéncias através de um programa de ensino, antes de ingressarem no ensino
fundamental. A esséncia da proposta do Instituto Alfa e Beto, no que tange a
alfabetizacdo, repousa no conceito de aprender brincando e brincar aprendendo, e
tem como principios norteadores o desenvolvimento através da interagdo com o
ambiente e o desenvolvimento integral da crianca, abrangendo todas as dimensdes
do ser humano (IAB, 2015).

Apébs a adesdo dos gestores e suas equipes docentes, iniciaram-se as acdes
de diagndéstico nas escolas nos anos escolares e classes em que o programa foi
implementado, bem como as capacitacbes dos professores, a aquisicdo dos
materiais didaticos a serem utilizados, além de reunides em que os coordenadores e
diretores foram pedagogicamente capacitados.

Héa turmas em que sdo adotadas as orientacfes previstas no Programa Alfa e
Beto de Alfabetizacdo. Para este programa, sdo contempladas as criancas que
ingressam no 1° ano do ensino fundamental. O objetivo é trabalhar com um
programa estruturado de ensino, que se destina a alfabetizar criangas, ou seja, a
dotar as criancas de competéncias basicas de leitura e escrita.

Para as criancas do 3° ano do ensino fundamental que ndo foram
alfabetizadas, a rede adota o trabalho com o Programa IAB Alfabetizagdo Especial,
cujo objetivo é dotar a crianca de competéncias basicas de leitura e escrita que nao
foram adquiridas nas séries anteriores.

O quadro a seguir apresenta as informacfes sobre o quantitativo de escolas,
turmas e alunos atendidos pelo programa Alfa e Beto - Alfabetizacdo Especial em
2015:

Quadro 1. Indicadores de atendimento - Programa Alfabetizagdo Especial em 2015

Indicadores N°
N° de escolas com o programa 42
N° de turmas com o programa de alfa especial (com professor
) . 54
titular alfabetizando a turma toda)
N° de alunos com os programas 1170

Fonte: elaboracdo prépria com base em informacdes da Coordenacédo do Programa/SEMEC.
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Cumpre destacar que os professores lotados nessas turmas de terceiro ano
sao frequentadores da formacao de professores proposta pelo PNAIC e, de forma
concomitante, também frequentam a formacao proposta pelo Instituto Alfa e Beto.

O Programa IAB de Alfabetizacdo Intensiva destina-se ao atendimento dos
alunos das turmas de 4° e 5° anos que ndo desenvolveram as competéncias basicas
de leitura e escrita, ndo foram adquiridas nos anos anteriores. Nesta proposta de
trabalho, o aluno é retirado da sala de aula regular todos os dias por um periodo de
2h durante 100 dias, para a utilizacdo de material especifico de alfabetizacao.

Assim, os alunos nao alfabetizados s&o diariamente atendidos, por duas
horas, por outro professor para, através do uso do material estruturado, desenvolver
as habilidades e as competéncias de por cem dias.

O quadro a seguir demonstra, para o ano de 2015, o quantitativo de escolas,
turmas e alunos que sdo atendidos pelo programa estruturado para alfabetizagcao
denominado Alfabetizacédo Intensiva.

Quadro 2. Indicadores de atendimento - Programa Alfabetiza¢c&o Intensiva em 2015

Indicadores N°

N° de escolas com o programa 15

N° de turmas com o programa de Alfa Intensiva 34
N° de alunos com os programas 227

Fonte: Elaboracao propria com base em informagfes da Coordenagédo do Programa/SEMEC.

Com o Programa IAB de revisdo em Matematica, os alunos de 4° ano de
ensino fundamental sdo atendidos com o intuito de assegurar o dominio de
competéncias basicas relacionadas aos conteldos de numeros e operacgoes,
grandezas e medidas, espaco e forma, e tratamento da informacéo. Dessa forma, o
programa se desenvolve a partir de trés dimensdes: conteddos, processos mentais e
ideias basicas da Matemaética.

Os alunos dos 4° e 5° anos do ensino fundamental sdo atendidos pelo
Programa Estruturado de Lingua Portuguesa. A proposta desse programa equilibra
usos sociais e de estrutura da lingua, dando aos alunos os fundamentos e

instrumentos para melhor compreender e usar a lingua escrita e falada.” Na area da

Disponivel em: <http://www.alfaebeto.org.br/detalhe-produtos-servicos/?slug=programa-iab-de-
lingua-portuguesa>. Acesso em: 10 ago. 2016.
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escrita, a proposta inclui, de maneira organizada e contextualizada, o ensino de
ortografia, sintaxe e redacdo de textos. Na éarea da leitura, a proposta inclui
atividades para o desenvolvimento da fluéncia de leitura, do vocabulario e de
estratégias gerais e especificas para ajudar na compreensao de textos.

O mesmo publico é também atendido pelo Programa Estruturado de
Matematica, objetivando assegurar o dominio das competéncias basicas dos
conteudos de numeros e operacdes, grandezas e medidas, espaco e forma e
tratamento da informac&o. Dessa forma, o programa se desenvolve a partir de trés
dimensdes: conteddos, processos mentais e ideias basicas de matematica.

No Quadro 3, a seguir, esta especificado o quantitativo de escolas, de turmas
e de alunos atendidos pelo programa estruturado para as turmas de 4° e 5° anos do

ensino fundamental de 2015:

Quadro 3. Indicadores de atendimento Programa Estruturado em 2015 - 4° e 5° anos

Indicadores Ne
N° de escolas com o programa 120
4°ano - 134
o
N° de turmas com o programa 50 ano - 249
N° de alunos com o programa 4°ano - 3702
5°ano - 7164

Fonte: Elaboracao propria com base em informagdes da Coordenagéo do Programa/SEMEC.

Para subsidiar o trabalho dos professores com os programas, ha uma equipe
de profissionais especialistas em Letras (Portugués), Matematica e alfabetizadores,
que atuam como formadores. Os encontros de formacdo ocorrem em horarios
destinados ao planejamento.

O trabalho com o Programa Estruturado do Instituto Alfa e Beto prevé o
acompanhamento das acdes a serem desenvolvidas em sala de aula pela secretaria
e pela equipe gestora da escola. Um técnico do instituto realiza visitas a secretaria,
buscando subsidiar a equipe local oferecendo assisténcia técnica. Os técnicos
(Superintendentes Escolares e Formadores) recebem formag¢do e um manual com
as orientacOes detalhadas para a realizacdo do monitoramento e do controle atravées
das visitas realizadas as unidades de ensino.

Assim, o IAB é responsavel pelo monitoramento do desenvolvimento do
programa e o faz por meio de encontros de formacdo especificos com os

professores, publico alvo em que todas as acdes estdo previamente previstas em
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um planejamento formatado pelo instituto. A secretaria de educacédo de Teresina,
através da parceria com o IAB, disponibiliza recurso humano técnico para a
realizacdo de acompanhamento sistémico.

O trabalho com o programa estruturado possui planejamento proprios,
adotando uma metodologia (fénica) que se difere da proposta de ambito nacional
PNAIC. Assim, cumpre destacar que, na mesma rede ou até mesmo na mesma
escola, as duas propostas de alfabetizacdo coexistem e que as avaliagdes externas
sao aplicadas a todos os alunos.

Na proxima secdo, abordaremos a questéo da avaliacdo externa nas escolas
do municipio de Teresina, o que inclui acdes realizadas na rede publica, enfatizando

aguelas voltadas para a avaliacdo da alfabetizacao.

1.3 A avaliagdo externa e o municipio de Teresina

Neste topico do trabalho, apresentamos uma linha histérica sucinta das
principais acdes realizadas na rede publica municipal de ensino desde a sua criacao
até os dias atuais. A finalidade é demonstrar o percurso trilhado pela instituicdo no
ambito pedagogico, com destaque para as a¢les relacionadas a alfabetizacédo e a
avaliacao.

Iniciamos a histéria da educacdo em Teresina no ano de 1966, quando foi
sancionada a Lei n° 1.079 que implementou 0 organograma da secretaria. Assim, 0
Departamento de Ensino (DE), a época responsavel pelas escolas municipais, deu
lugar a Secretaria Municipal de educacéo, Cultura e Saude Publica.

Segundo descricdo nas Diretrizes Curriculares Municipais de Teresina (2008),
até 1971 a rede municipal funcionava de maneira rudimentar. Com a Lei n°
5.692/71, as nomenclaturas das modalidades de ensino foram modificadas, e
passou-se a atender ao ensino de 52 a 82 séries. O documento apresenta um relato
sobre a dificuldade em se operacionalizar o planejamento através de um curriculo
proprio.

Em 1975, a secretaria passou a se intitular Secretaria Municipal de Educacéo
e Cultura, uma vez que deixou de realizar o trabalho com o Departamento de
Assisténcia Médico Dentaria. Entre 1966 e 1985, ocorreu a expansdo de

atendimento e, consequentemente, surgiu a necessidade de qualificacdo dos
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profissionais. Ao final de 1985, a rede municipal contava com 93 escolas, sendo 18
urbanas e 75 localizadas na zona rural.

A primeira proposta curricular da rede municipal, de cunho construtivista, foi
elaborada entre 1991 e 1995 e, conforme esta proposta, 0 ensino ficou dividido em
etapas, sendo que a primeira era composta por dois blocos, com duracédo de dois
anos escolares cada um, em que um unico professor era responséavel pela regéncia.
A segunda etapa era segmentada em quatro anos de duracdo, e o professor de
cada area do ensino era responsavel.

No periodo, de 1995 a 1997, foi implementado, na rede de ensino de
Teresina, o projeto intitulado “Qualidade da Educagéo Basica e Avaliagdo de Rede”,
através do qual foi organizada uma sistematica de avaliacdo institucional por
iniciativa da Unido Nacional dos Dirigentes Escolares (Undime), com financiamento
do MEC/FNDE. Os resultados obtidos nesta sistemética circulavam em ambito
interno na secretaria. Apds a implantacdo da Lei n° 9.394/96, a rede municipal
regulamentou os conselhos escolares e a eleicdo direta para diretores e vice-
diretores de escolas municipais.

Em 2000, foi criado o Sistema Municipal de Ensino de Teresina, ano em que
surgiu a primeira experiéncia da rede municipal com avaliagdo externa de
desempenho Escolar. Para a efetivacdo deste projeto, foram contratados
profissionais da Universidade Federal do Piaui (UFPI), que eram responsaveis pela
elaboracdo dos testes, e houve a entrada da SEMEC, que assumiu as atribuicdes
referentes as demais etapas de divulgacdo de resultados gerais por escola e por
série.

Entre 2001 a 2004, ocorreram algumas mudancas significativas. Entre elas,
estdo o investimento em formagdo continuada e inicial para os docentes e o
fortalecimento e a sistematizacdo da avaliagdo externa. Cumpre destacar que, em
2002, a secretaria instituiu, através da Lei n° 3.089/2002, o sistema avaliativo e
classificatorio. Através de Decreto n° 5.152/8/2002, implantou a politica de
bonificacdo denominada ranking, que categorizava as escolas municipais em niveis
de “A” a “E”. Segundo as categorias em que se enquadravam as escolas, eram
concedidas gratificacoes.

A avaliacdo, nesse contexto, ganhou um novo formato, sendo criado o nucleo

de avaliacdo que assumiu a coordenacao deste projeto. Os Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN) e a Proposta Curricular da Rede norteou a constituicdo dos testes
a partir das habilidades e categorias de contetdos previstos.

Os resultados eram socializados entre as escolas, informando o percentual de
acertos por habilidades e por categorias de conteudos, com detalhamento por
escola, turma, disciplina e aluno, através de relatérios quanti-qualitativos divulgados
em ampla midia para professores, pais, alunos e toda a comunidade escolar.

Iniciaram-se, também, por volta de 2005, parcerias com o Instituto Alfa e Beto
e o Instituto Airton Senna, que permanecem até hoje na rede. Implementou-se, em
2007, através da avaliagdo, o Prémio Professor Alfabetizador, destinado aos
professores que conseguiam melhores indices de alfabetizacao.

No ano de 2010, a SEMEC iniciou a primeira experiéncia com a avaliacéo
externa nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, abrangendo, a época, 147
escolas municipais. A partir de 2014, foi iniciada uma parceria com o CAEd/UFJF,
em que foram realizadas avaliacdes de entrada e saida, em Lingua Portuguesa e
Matematica, para os 2°, 3° (saida), 4° e 8° anos do ensino fundamental.

Na proxima secdo, continuaremos falando de avaliagdo externa, mas agora
voltados para a Provinha Brasil, que tem como foco um diagnostico do
desenvolvimento das habilidades em Lingua Portuguesa e Mateméatica no segundo

ano do ensino fundamental, nas escolas publicas municipais de Teresina.

1.4 Avaliagcao externa na alfabetizagao: Provinha Brasil

Apresentamos, nesta secédo, a analise e os resultados observados no ciclo de
alfabetizacdo da rede, em especial no segundo ano do ensino fundamental, tendo
como referéncia a avaliagdo externa Provinha Brasil.

A Provinha Brasil € uma avaliacdo de carater censitario, realizada no segundo
ano do ensino fundamental, que visa a diagnosticar o desenvolvimento das
habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica nas escolas publicas. A aplicacéo
desta avaliacdo se da em periodos distintos, no inicio do ano letivo e ao final dele.
Dessa forma, € possivel diagnosticar, com base na matriz de referéncia, o que foi
aprendido pelas criancas.

As avaliacbes sdo elaboradas pelo Instituto Nacional de Pesquisa Anisio
Teixeira (INEP), 6rgédo responsavel por conduzir os processos para a avaliacao
brasileira, por meio da elaboracdo e da aplicacdo de avaliagcbes e exames nacionais.
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Através da adesdo voluntaria, os municipios, os estados e o Distrito Federal optam
por sua aplicacdo. Disponibiliza-se, por meio de site oficial, a matriz de referéncia
adotada e o guia de aplicacdo, correcao e interpretacéo dos resultados.

Esta avaliacdo diferencia-se das demais conduzidas pelo INEP, pois a
correcdo do teste ocorre na propria escola e oferece aos gestores, coordenadores
pedagdgicos e aos professores uma resposta imediata, possibilitando, dessa forma,
um planejamento curricular precipuo focado nas dificuldades apontadas, além de
subsidiar a formacé&o de professores.

O teste possui vinte itens de multipla escolha. A partir dele, o professor pode
interpretar os resultados de acordo com o numero de acertos dos alunos, bem como
verificar as habilidades ja apropriadas, as que ainda estdo em desenvolvimento, e as
gue os alunos ja possuem.

Cada item avalia uma Unica habilidade e € composto por quatro op¢bes de
resposta. Nesta avaliagdo, h4 um guia de aplicacdo que demonstra como o
professor devera proceder na aplicacdo dos testes junto aos alunos. Sao trés os
tipos de enunciados para os itens: totalmente lidos pelo aplicador, parcialmente
lidos, e totalmente lidos pelos alunos.

A interpretacédo das respostas deve fornecer aos professores a oportunidade
de refletir sobre os erros e acertos dos alunos. Os itens disponibilizados no caderno
de teste sado distribuidos de forma gradativa, partindo das habilidades mais simples
as mais complexas. Dessa forma, a interpretacdo ndo pode ocorrer de forma
isolada, e sim no conjunto de acertos dos alunos.

Ao analisar o conjunto de respostas, é possivel proceder a descricdo segura
do desempenho do aluno e realizar uma correspondéncia entre quantitativo de
acertos e niveis. A constituicdo dos niveis é feita baseada na dificuldade dos itens
medidos no teste e, apOs andlise, sdo descritos cinco niveis nos quais os alunos
podem estar. Assim, o quantitativo de itens acertados pelo aluno demonstra a
presenca ou auséncia da habilidade. O professor, ao efetuar a correcdo dos testes,
tem a possibilidade de refletir sobre o processo de aprendizagem dos alunos,
analisando as respostas erradas e reconhecendo as hipdteses dos alunos em
relacdo as habilidades abordadas.

O INEP disponibiliza todo o material necesséario para a viabilizacdo da

aplicacéo e a correcao da Provinha Brasil. Dentre os materiais disponibilizados, esta
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0 guia de correcdo e interpretacdo de resultados, no qual estdo descritos o

guantitativo de acertos necessarios para a classificacdo em cinco niveis.

Quadro 4. Descricdo dos niveis da Provinha Brasil nos testes 1 e 2 em Lingua
Portuguesa e Matematica

Lingua Portuguesa Matematica
Teste 1 Teste 2 Teste 1 Teste 2
. . Nivel 1 — até 3 acertos Nivel 1 - ate 4 Nivel 1 — até 2 acertos
Nivel 1 — até 5 acertos Nivel 2 —de 4 a7 acertos Nivel 2 —de 3a4
Nivel2 —de 6 a1l Nivel2-de5a7
acertos acertos acertos acertos
Nivel 3 — de 12 a 15 Nivel3—-de8al2 | \1o/3_ degai3 Nivel 3 —de5a9
acertos acertos acertos acertos
Nivel 4 — de 16 a 17 Nivel 4 —de 13 a 15 Nivel 4 — de 14 a Nivel 4 —de 10 a 12
acertos . acertos 15 acertos p acertos
Nivel 5 — de 18 a 20 Nivel 5 —de 16 a 20 Nivel 5 — de 16 a Nivel 5 —de 13 a 20
acertos acertos
acertos 20 acertos

Fonte: Inep (2016).

Com a interpretacdo dos niveis dos alunos, o professor alfabetizador estara
munido de informacdes relevantes para a compreensao da apropriacdo do sistema
de escrita alfabética e do letramento dos alunos nos componentes curriculares
Portugués e Matematica. Na secdo a seguir, apresentamos os resultados da
avaliacdo Provinha Brasil de 2013 a 2015. Eles s&o evidéncias deste caso de
gestdo, e reforcam a hipotese de que os professores ndo se apropriam dos
resultados das avaliagdes externas no ciclo de alfabetizac&o.

Cada um dos niveis de classificacdo representa a aquisicdo da habilidade. O
Quadro 5, a seguir, apresenta a descricdo das habilidades por niveis de

desempenho em Lingua Portuguesa e em Matematica:

Quadro 5. Descri¢céo das habilidades por niveis de desempenho em Lingua
Portuguesa - Provinha Brasil

Niveis Habilidades de Lingua Portuguesa

« diferenciar letras de outros sinais graficos;

Nivel 1 « identificar letra ou sequéncia de letras do alfabeto lida pelo aplicador.

» reconhecer palavras de formagao silabica canénica escritas de diferentes
formas;

Nivel 2 + estabelecer relagdo entre grafemas e fonemas, identificando, por exemplo, a
letra ou a silaba inicial de uma palavra;

* ler palavras formadas por silabas candnicas e ndo candnicas.

* identificar o numero de silabas em uma palavra;
Nivel 3 * ler frases de sintaxe simples com o apoio de imagens ou ditadas pelo aplicador;
» identificar informacé&o explicita de facil localizagdo em textos curtos com o apoio
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da leitura pelo aplicador ou pela leitura individual,

« inferir informacdes em textos curtos de géneros usuais, pela leitura individual e
com o0 apoio em linguagem néo verbal;

» reconhecer o0 assunto do texto com o apoio do titulo ou de contelddo
informacional trivial, com base nas caracteristicas graficas do género, pela leitura
individual ou com o auxilio da leitura pelo aplicador;

* reconhecer a finalidade de textos de géneros usuais (receita, bilhete,
curiosidades, cartaz) com base nas caracteristicas graficas destes e na leitura
individual.

* identificar informagéo explicita ndo trivial em textos curtos ou médios, com o
apoio da leitura pelo aplicador ou com base em leitura individual;

* reconhecer a finalidade de um texto a partir de leitura individual, sem o apoio
das caracteristicas graficas do género ou explorando seu contetido informacional;

Nivel 4 * reconhecer o0 assunto de textos curtos e médios lidos individualmente sem o
apoio das caracteristicas gréaficas do género;
* inferir informagdes nao ftriviais em textos curtos pela leitura individual e apoio
nas caracteristicas do género;
* relacionar um nome a seu referente anterior em textos curtos e médios.
* reconhecer o assunto de um texto longo com base no titulo, a partir de leitura
individual;
* reconhecer o assunto de textos médios por meio de inferéncias com forte base
no conteddo informacional, a partir de leitura individual;

Nivel 5 * identificar informacao explicita ndo trivial, por vezes secundaria, em um texto

curto ou médio, com base em leitura individual;

« inferir informag&o nao trivial em textos médios com base em leitura individual ou
com o apoio de leitura pelo aplicador;

* reconhecer a finalidade de um texto de construcdo complexa lido
silenciosamente com o apoio de suporte.

Fonte: Inep (2015).

O quadro que segue apresenta a distribuicdo de habilidades por niveis no

componente curricular Matematica:

Quadro 6. Descricdo das habilidades por niveis de desempenho em Matematica —

Provinha Brasil

Niveis

Habilidades de Matematica

Nivel 1

* realizar contagem de até 10 objetos iguais;

+ associar figuras de objetos as formas geométricas;

« identificar uma figura geométrica em uma composicao de figura;

* reconhecer em uma cédula do sistema monetario o valor lido pelo aplicador;

» comparar e ordenar dimensdes de comprimento e espessura, identificando o
mais baixo, mais alto, mais fino e mais grosso;

+ identificar informag¢des associadas a maior coluna de um grafico, quando

solicitado por termos mais diretos como “maior”, “mais”.

Nivel 2

* realizar contagem de até 10 objetos iguais em disposigbes variadas;

* reconhecer numeros menores que 20 lidos pelo aplicador;

» completar o nimero que falta em uma sequéncia numérica ordenada até 10;

* resolver problemas de adicdo que demandam ag&o de juntar ou acrescentar
com total menor que 10;

» reconhecer figura geométrica plana em posi¢gdo padrdo com base em seu
nome;

* identificar a maior quantia entre cédulas do sistema monetario;

+ identificar informag¢des associadas a maior coluna de um grafico, quando
solicitado por termos menos diretos, como “preferido”, “campeéao”;

« identificar informagdes apresentadas em tabelas com duas colunas.
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Nivel 3

* reconhecer numeros maiores do que 20 lidos pelo aplicador;

* realizar contagem de até 20 objetos iguais ou diferentes;

+ completar o nimero que falta em uma sequéncia numérica ordenada,
crescente ou decrescente, de nimeros maiores do que 10;

* resolver problemas de adicdo que demandam agédo de juntar ou acrescentar
com total maior do que 10;

* resolver problemas de subtracdo que demandam acgao de retirar com numeros
até 20;

* resolver problemas de subtragdo que demandam agao de completar com o
apoio de imagem,;

» resolver problemas de multiplicacdo que envolvam a ideia de adicdo de
parcelas iguais com o apoio de imagem;

» comparar quantidades de objetos iguais ou diferentes em disposi¢des variadas
para identificar maior ou menor quantidade;

+ reconhecer nomes de figuras geométricas planas apresentadas na
composicdo de um desenho;

* reconhecer o conjunto de figuras geométricas utilizadas para compor um
desenho;

» comparar e ordenar dimensdes de comprimento e espessura, identificando o
mais curto, o0 mais comprido ou aqueles de igual comprimento;

» compor valores monetarios para obter determinada quantia;

« identificar medidas de tempo: dias da semana;

« identificar informagao associada ao maior/menor valor em uma tabela simples;

« identificar informagao associada a menor coluna de um grafico;

* identificar em tabelas com mais de duas colunas uma informagéao lida pelo
aplicador.

Nivel 4

* resolver problemas de subtracdo que demandem a ag¢do de completar sem o
apoio de imagem;

» resolver problemas de multiplicagdo que envolvam a ideia de adi¢do de
parcelas iguais sem o apoio de imagem;

* resolver problemas de divisao que demandem a acgao de repartir por dois;

» determinar a metade de uma quantidade;

» comparar quantidades de objetos iguais ou diferentes em disposi¢des variadas
para identificar valor intermediario, bem como elementos presentes em mesma
quantidade;

« identificar medidas de tempo: hora, dia, semana, més e ano;

* realizar trocas monetarias para representar um mesmo valor;

+ identificar em grafico informagao associada a uma frequéncia lida pelo
aplicador.

Nivel 5

* resolver problemas de subtracdo que envolvam a ideia de comparar com
quantidades menores do que 10;

* resolver problemas de divisdo que envolvam a ideia de repartir por nimeros
maiores do que 2;

* resolver problemas de divisdo que envolvam a ideia de quantas vezes uma
quantidade cabe em outra;

+ determinar o dobro de uma quantidade;

* ler horas em relégio digital e analdgico;

» comparar e ordenar dimensbes de comprimento e espessura para identificar
medida intermediéria.

Fonte: Inep (2015).

Apés a compreensdo das caracteristicas da avaliacdo Provinha Brasil,

apresentamos, na sec¢ao a seguir, informagdes acerca da aplicacdo desta avaliacao

na Rede Municipal de Ensino de Teresina.
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1.4.1 Provinha Brasil: a realidade da Rede Municipal de Teresina - 2013 a 2015

Corroborando a discussao acerca da apropriacao dos resultados obtidos em
avaliacbes externas no ciclo de alfabetizacdo, apresentamos, nesta secéao,
evidéncias da dificuldade da rede municipal em garantir a alfabetizagéo das criancas
através dos resultados observados na avaliagdo externa Provinha Brasil.

No ano de 2013, as escolas publicas municipais de Teresina, a exemplo de
todas as escolas do Brasil, realizaram a aplicacdo da Provinha Brasil na verséo
avaliacdo de entrada. Neste ano, foram avaliadas 102 escolas municipais,
totalizando 259 turmas de segundo ano e, por fim, diagnosticando 6.584 alunos.

O grafico a seguir demonstra o desempenho dos alunos em Matematica,

considerando os niveis de classificacdo definidos pelo INEP.

Gréfico 1 - Desempenho dos alunos em Matematica - 2013 (entrada)
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Fonte: Divisdo de Avaliacdo SEMEC/Arquivos.

O gréafico em questdo demonstra que 10,4% dos alunos estdo alocados entre
0s niveis um e dois. O somatorio do percentual de alunos alocados nos niveis quatro
e cinco corresponde a 82,3%. E pertinente observar que, em se tratando de
avaliacdo de entrada, realizada ao inicio do periodo letivo, o quantitativo pode ser
considerado adequado, uma vez que ha o ano todo para o desenvolvimento das

habilidades consideradas incipientes.



51

O Gréfico 2, a seguir, aponta os resultados observados, em Lingua

Portuguesa, nos alunos do segundo ano:

Gréfico 2 - Desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa - 2013 (entrada)
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Fonte: Diviséo de Avaliacdo SEMEC/Arquivos.

O gréfico aponta as dificuldades dos alunos, em se tratando de apropriacao
de habilidades em Lingua Portuguesa. Apenas 5% dos estudantes avaliados
demonstram possuir as habilidades previstas para o nivel cinco. H& uma
concentracdo de alunos alocados nos niveis trés e quatro, totalizando 72,3%. E
possivel, ainda, constatar que de todos os alunos avaliados, menos de 40%,
atingiram o nivel quatro. O diagndstico aponta mais alunos alocados no nivel um do
que no nivel cinco.

Na aplicacdo da avaliacdo de saida, ano 2013, contou-se com a participacao
de 110 escolas, perfazendo 270 turmas e totalizando 6.013 alunos. O gréfico a
seguir demonstra o desempenho dos alunos avaliados em Matematica, na avaliacdo

de saida, realizada ao final do periodo letivo de 2013.
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Gréfico 3 - Desempenho dos alunos em Matematica - 2013 (saida)
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Fonte: Diviséo de Avaliagdo SEMEC/ Arquivos.

Através da andlise do grafico, é perceptivel que houve diminuicdo do
percentual de alunos alocados no nivel cinco. A isso, justifica-se o fato de serem
avaliadas habilidades mais complexas do que no diagnostico, por se considerar o
ano decorrido. Apesar de haver um pequeno decréscimo no nivel cinco, aponta-se
como favoravel o fato de se observar a diminuicdo do percentual nos niveis um e
dois, o que demonstra o deslocamento do grafico para a direita. Por fim, ndo se
ultrapassa o percentual de setenta por cento de alunos no nivel cinco, o que
antecipa a preocupacdo de se desenvolverem as habilidades necessarias ao ciclo
de alfabetizacdo ao final do terceiro ano.

A seguir, por meio do Grafico 4, apresentamos o grafico de desempenho de

alunos da rede em Lingua Portuguesa na avaliacdo de saida realizada em 2013:
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Gréfico 4 - Desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa (saida)
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Fonte: Divisdo de Avaliacdo/SEMEC.

A andlise do grafico permite uma verificagdo do aumento do percentual de
alunos nos niveis quatro e cinco. Entretanto, este deslocamento ndo ultrapassa a
marca de 50% de alunos com o dominio das habilidades previstas para este ano
escolar. Considerando que esta versao da avaliacdo é de saida, constatamos que,
ao findar do segundo ano do ensino fundamental, os alunos terdo desafios previstos
para 0 ano seguinte quanto ao desenvolvimento de habilidades.

Ainda seguindo com a andlise dos resultados observados na avaliagdo
Provinha Brasil, apresentamos, no Quadro 7, a seguir, a participacdo das escolas

avaliadas no ano de 2014:

Quadro 7. Participacdo de escolas no ano de 2014 (entrada)

Componente curricular Escolas envolvidas Percentual de participacéo
Lingua Portuguesa 101 89%
Matemética 105 92%

Fonte: Divisdo de Avaliacao/Arquivos.

O Quadro demonstrou que 11% das escolas previstas ndo efetivaram a
avaliacdo no componente curricular Lingua Portuguesa e 8% em Matematica.

Assim, os resultados apresentados para os niveis permitem as escolas uma analise
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e a realizacdo de intervencgdes imediatas, pois o percentual de participacdo garante

a fidedignidade de interpretacéo dos resultados.

Quadro 8. Participagcdo dos alunos (entrada) no ano de 2014

Componente curricular Alunos avaliados Percentual de participacéo
Lingua Portuguesa 4.183 70%
Matemética 4. 357 73%

Fonte: Divisdo de Avaliacdo/Arquivos.

Ao apresentarmos a participacdo dos alunos, é perceptivel a necessidade de
as escolas incentivarem a presenca nos dias de avaliacdo externa, pois o déficit de
30% de alunos ndo avaliados em Lingua Portuguesa e 27% em Mateméatica
compromete a fidedignidade da analise dos resultados obtidos.

O gréfico a seqguir apresenta os resultados dos niveis obtidos no teste 1 do
ano de 2014. Cada nivel é calculado com base nos acertos dos alunos. Para estar
no nivel 1, o aluno deve obter até 5 acertos nos itens do teste. Se o aluno acertar
entre 6 a 10 itens, estard enquadrado no nivel 2 e, em nivel 3, caso acerte 11 a 15
acertos. Sera alocado no nivel 4 o aluno que tiver de 16 a 17 acertos e, finalmente,

no nivel 5, estardo aqueles que acertarem de 18 a 20 itens do teste.

Gréfico 5 - Percentual de acertos da rede municipal em Lingua Portuguesa (teste 1) -
2014
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Fonte: Divisdo de Avaliacdo/Arquivos.

No grafico, observa-se a concentracdo de alunos com acertos de 11 a 15
itens, ou seja, no nivel 3. No Quadro 3, estdo descritas as habilidades consolidadas

pelos alunos alocados no nivel 3. Destacamos, ainda, que em 58% das escolas
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avaliadas, nenhum aluno ficou alocado no nivel 1, e que 24,8% nao registrou
nenhum aluno no nivel 5.

Cada nivel corresponde ao agregado de habilidades relacionadas ao
guantitativo de acertos obtidos na testagem. Assim, o aluno que se aloca no nivel
cinco, por exemplo, possui todas as habilidades previstas para os niveis anteriores.
O Grafico 6, a seguir, apresenta o percentual de acertos em cada nivel dos alunos

avaliados no teste 1, realizado em 2014:

Gréfico 6. Percentual de acerto da Rede Municipal em Matemética (teste 1) - 2014
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Fonte: Divisdo de Avaliagdo SEMEC /Arquivos.

E possivel observar que 94,2% dos alunos estdo alocados entre os niveis 3
(32,2%), 4 (51,2%) e 5 (10,8%). Também se observou que 67% das escolas
avaliadas nao registrou nenhum aluno no nivel 1, e 24,8% n&o tiveram nenhum
aluno no nivel 5. Esta andlise permite chamar a atencdo dos gestores para a
concentracdo de alunos com proficiéncia média nos niveis intermediarios.

Para o ano de 2015, a Rede Municipal de Educacgéo de Teresina contava com
6.996 alunos regularmente matriculados nas turmas de 2° ano do ensino
fundamental. Participou da avaliacdo de entrada um total de 6.981. E possivel
perceber um avango no que tange a participacdo dos alunos, pois esse numero
corresponde a 95,5% dos alunos.

O Gréfico 7, a seguir, demonstra o resultado da rede em leitura, observado no
ano de 2015:
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Gréfico 7. Percentual de acertos por niveis em leitura - 2015 (entrada)
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Fonte: Divisdo de Avaliagdo SEMEC/ Arquivos.

Neste gréfico, € possivel perceber que 40,4% estdo nos niveis 4 e 5 na
avaliacdo de leitura. Também chamamos a atencdo para os 35,6% de alunos
alocados no nivel 3, o que demonstra o carater processual da alfabetizacdo, em
especial do regime de ciclo.

O Gréfico 8, a seguir, apresenta os resultados, em percentual e por niveis,

das habilidades em Matematica observadas na avaliacdo em 2015:

Gréfico 8. Percentual de acertos por niveis em Matematica no ano de 2015 (entrada)
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Fonte: divisdo de avaliacdo SEMEC/ Arquivos.
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Na secdo a seguir, complementamos os dados apresentados sobre os
resultados da Provinha Brasil em Teresina com os resultados da rede municipal
entre 2014 e 2015.

1.4.2 Comparativo de resultados da rede municipal entre 2014 e 2015

A seguir, apresentamos os resultados obtidos na rede, nos anos 2014 e 2015.
Com este comparativo, é possivel realizar a analise do comportamento dos alunos
do 2° ano na testagem, observando os cinco niveis de proficiéncia proposto pela

avaliacdo externa Provinha Brasil.

Grafico 9. Resultado comparativo da Provinha Brasil em leitura (saida)
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Fonte: Diviséo de Avaliagdo SEMEC/ Arquivos.

O comparativo dos resultados da avaliacdo de saida demonstra que, ao
somarmos 0s niveis quatro e cinco, teremos, em 2014, o percentual de 35%,
enquanto, em 2015, de 40%. Constatamos um aumento de 5% no somatério dos
niveis mais avancados. Contudo, este percentual representa um timido avanco,
reafirmando a dificuldade da rede em elevar o indice de alfabetizacdo no tempo

adequado.
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Gréafico 10. Resultado comparativo da Provinha Brasil de Matemética (saida)
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Fonte: Divisdo de Avaliagdo SEMEC/ Arquivos.

Neste grafico comparativo, pode-se perceber, no que tange a Matemaética,
avancos no quantitativo de alunos alocados no nivel 5. Entretanto, se somarmos 0s
percentuais obtidos nos niveis quatro e cinco, contatamos um avanco em 8% dos
alunos participantes. O grafico demonstra a tendéncia ao avanco, pois se observa o
deslocamento de alunos da esquerda para a direita.

A apresentacdo dos resultados desta avaliacdo externa é parte da descricdo
do cenario da educacdo publica municipal de Teresina. As escolas realizam a
avaliacdo Provinha Brasil e encaminham os resultados a Divisdo de Avaliacao,
orgdo responsavel pela compilacédo das informacgdes de todas as escolas avaliadas.

A persisténcia de resultados similares ou a oscilacdo nos niveis reforcam a
hipétese de que professores possuem dificuldades em compreender o sentido
pedagogico que pode ser atribuido as avaliagdes externas.

Assim, apontamos, na descricdo deste caso de gestdo, os baixos resultados
sucessivamente gerados nesta avaliagdo, realizada no segundo ano do ensino
fundamental, como evidéncia do desafio que se configura na rede em garantir a
alfabetizacdo de todas as criancas, sob a hipotese de que o0s processos de
apropriacdes de resultados e as discussdes que o envolvem ndo se efetivam na
escola junto aos professores envolvidos.

Na proxima secdo, ainda abordando a questdo das avaliacbes externas,

falaremos sobre a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo, aplicada anualmente em
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criangas matriculadas em turmas de 3° ano do ensino fundamental, e realizada em

parceria com o MEC e o Inep.

1.4.3 Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA

Prosseguindo com a descrigdo das avaliagdes externas aplicadas no ciclo da
alfabetizacdo, realizadas pelas escolas da rede municipal de Teresina,
apresentamos, neste tépico do trabalho, o desempenho dos alunos do 3° ano do
ensino fundamental. Desempenho que o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)
definiu com o ano de consolidacdo das habilidades de alfabetizacdo, em que a
crianca completa oito anos de idade, referente a avaliacdo denominada Avaliacéao
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), parte das ac6es do PNAIC.

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) é uma avaliacdo externa que,
assim, como a Provinha Brasil, € realizada em parceria com o Instituto Nacional de
Pesquisas Anisio Teixeira - INEP, com recursos do Ministério da Educacao - MEC.

O monitoramento dos indicadores de aprendizagem dos alunos do ciclo de
alfabetizacao € preocupacao dos gestores de escolas e das secretarias de educacéao
de todos os municipios brasileiros. A Meta 5 do atual PNE, Lei n°® 13.005/14, que
prevé alfabetizar todas as criangcas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino
fundamental, deixa claro a inquietacdo de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas na idade adequada, conforme foi discutido na primeira parte deste
capitulo.

Para subsidiar o enfrentamento ao desafio nacional de alfabetizar na idade
certa, bem como com o intuito de produzir indicadores sobre a alfabetizacdo nas
escolas publicas brasileiras, o INEP realizou, em 2014, a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), de aplicagdo anual, para aferir o nivel de alfabetizagdo das
criancas matriculadas em turma de 3° ano do ensino fundamental (fase final do ciclo
de alfabetizacdo). A avaliacdo ANA esta relacionada ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), cumprindo assim, o disposto no Art. 1° Inciso
II, da Portaria n® 867 de 4 de julho de 2012: “[...] a realizac&o de avalia¢cdes anuais
universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - Inep, para os concluintes do 3° ano do ensino fundamental’. Para o INEP,

avaliar a alfabetizacdo envolve aspectos amplos,



60

[..] a ANA pretende fazer um diagnostico amplo do processo de
alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras, compreende-se que é
necessario ir além de testar a aquisicdo de saberes pelas criangas nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica ao longo do Ciclo de
Alfabetizacdo. Espera-se avaliar aspectos de contexto que envolvam a
gestdo escolar, a infraestrutura, a formacao docente e a organizacdo do
trabalho pedagdégico, entendidos como aspectos intervenientes no processo
de aprendizagem (INEP, 2013, p.7).

A avaliacdo ANA tem por objetivo aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento
em Lingua Portuguesa e a alfabetizacdo em Matematica, por meio de testes de
multipla escolha, visando a producéo de indicadores das turmas de 3° ano do ensino
fundamental sobre as condi¢cGes de oferta de ensino, concorrendo para a melhoria
da qualidade do ensino e a reducdo das desigualdades, em consonancia com as
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional, conforme
exposto neste trabalho.

Nesta avaliacdo, sdo utilizados também como instrumentos questionarios
contextuais aplicados aos diretores e professores das escolas avaliadas para a
coleta de informacdes. Tais instrumentos possuem como obijetivo aferir informacdes
sobre formacéo de professores, condigdes de infraestrutura, e gestdo e organizacéo
dos trabalhos pedagdgicos das escolas.

Os testes de Lingua Portuguesa sdo compostos por dezessete itens objetivos
de mudltipla escolha e trés de producédo escrita. Para avaliar a Matematica, o teste é
composto por vinte itens de multipla escolha.

Os resultados da ANA referentes aos anos 2013 e 2014 sé&o disponibilizados
apenas as escolas que atingiram o percentual minimo de 80%, através do site do
INEP.

A interpretacdo dos resultados dos testes de aprendizagem é apresentada em
uma escala de proficiéncia composta por niveis. Isso significa que quando um
percentual de estudantes estd posicionado em determinado nivel da escala,
pressupfe-se que, além de ter desenvolvido as habilidades referentes a este nivel,
provavelmente ele também desenvolveu as habilidades referentes aos niveis

anteriores.
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Quadro 9. Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em leitura

Nivel / escala Leitura % Descritores
Desempenho Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os
maior dpo Le 546 participantes de um didlogo em uma entrevista ficcional. Inferir
625 ont(z)s ' sentido em texto verbal. Reconhecer relacdo de tempo em texto
P verbal. Identificar o referente de pronome possessivo em poema.
Inferir o assunto de texto de divulgacéo cientifica para criangas.
Localizar informagédo explicita, situada no meio ou final do texto, em
Nivel 3 géneros como lenda e cantiga folclérica. Identificar o referente de
Desempenho um pronome pessoal do caso reto em géneros como tirinha e
maior dpo Le 2803 poema narrativo. Inferir relagcdo de causa e consequéncia em
55 até 925 ' géneros como tirinha, anedota, fabula e texto de literatura infantil.
ontos Inferir sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em
P tirinha. Reconhecer significado de expressdo de linguagem
figurada em géneros como poema narrativo, texto de literatura
infantil e tirinha.
Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto
instrucional (receita) e bilhete. Localizar informacéo explicita em
Nivel 2 textos curtos (com até cinco linhas) em géneros como piada,
Desempenho parlenda, poema, tirinha (histéria em quadrinhos em até trés
maior dF()) Le 38.29 quadros), texto informativo e texto narrativo. Identificar o assunto
495 até 525 ' de textos, cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na
ontos primeira linha em géneros como poema e texto informativo. Inferir o
P assunto de um cartaz apresentado em sua forma estavel, com
letras grandes e mensagem curta e articulagdo da linguagem
verbal e ndo verbal.
Nivel 1 Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas
Desempenho 28.22 silabicas canbnicas, com base em imagem. Ler palavras dissilabas,
até 425 ' trissilabas e polissilabas com estruturas sildbicas ndo candnicas,
Pontos com base em imagem.

Quadro 10. Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em escrita

Nivel / escala Escrita % Descritores
Neste nivel, foram agrupados os alunos que, em geral, sdo
Nivel 1 capazes de:

Desempenho - Escrever palavras com silabas canénicas (consoante e vogal) e
até 400 25,40% ndo candnicas, com alguma dificuldade, pela omissdo e/ou troca de
Pontos letras; até os que séo capazes de:

- Escrever ortograficamente palavras marcadas pela presenca de

silabas candnicas.

- Escrever ortograficamente palavras com silabas ndo candnicas;
Nivel 2 - Escrever textos incipientes apresentados na forma de apenas

uma frase;

Desempenho ) . . . ~

maior do que 17 28% - Produzir textos narrativos, a partir de uma dada situacdo, que

400 até 500 ' apresentam auséncia ou inadequagdo dos elementos formais

pontos (segmentacdo, pontuacdo, ortografia, concordéncia verbal e

concordancia nominal) e da textualidade (coesdo e coeréncia),

evidenciando ainda um distanciamento da norma padrao da lingua.

Nivel 3 - Escrever textos narrativos com mais de uma frase, a partir de
Desempenho uma situagdo dada;

maior do que 28,08% - Produzir textos narrativos com poucas inadequacfes relativas a

500 até 580 segmentacdo, concordancia verbal e concordancia nominal,

pontos

embora com algum comprometimento dos elementos formais e da
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textualidade, evidenciando uma aproximac¢do da norma padrdo da
lingua.

Nivel 4
Desempenho
maior do que

580 pontos

22,82%

- Produzir textos narrativos, a partir de uma situagdo dada,
atendendo adequadamente ao uso de elementos formais e da
textualidade, evidenciando o atendimento a norma padrdo da
lingua.

*Os percentuais exibidos ndo incluem os cadernos de prova "Sem pontuacao".

Quadro 11. Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em Matematica

Nivel/ - Descritores
Matematica
Escala
- Reconhecer representacdo de figura geométrica plana ou
espacial em objetos de uso cotidiano; maior frequéncia em grafico
Nivel 1 de colunas; planificacdo de figura geométrica espacial
Desempenho (paralelepipedo); horas e minutos em relégio digital.
. 29,15% i , . . ~ .
até 425 - Associar objeto de uso cotidiano a representacdo de figura
pontos geométrica espacial; Contar objetos dispostos em forma
organizada ou ndo; Comparar medidas de comprimento em objetos
do cotidiano.
- Reconhecer nomenclatura de figura geométrica plana; valor
monetario de cédula; figura geométrica plana em uma composi¢ao
com varias outras. Associar a escrita por extenso de ndmeros
Nivel 2 naturais com até trés algarismos a sua representacao simbdlica;
Desempenho valor monetério de uma cédula a um agrupamento de moedas e
maior que 38,37% cédulas;
425 até 525 - Completar sequéncia numérica crescente de numeros naturais
pontos ndo consecutivos. Comparar numeros naturais com até trés
algarismos nao ordenados. Estimar uma medida entre dois
nameros naturais com dois algarismos; - Resolver problema de
adicdo sem reagrupamento.
Reconhecer frequéncias iguais em grafico de colunas; composi¢édo
de ndumeros naturais com até trés algarismos, apresentada por
Nivel3 extens_o CPmpIetar se_quéncia numérica ~decrescente de numeros
Desempenho naturais n&o consecutivos. Calcular ad|g,ap de duas parcglas com
maior que 16,71% reagrupamento; Associar va}lor monetério de um C.OHJL{F?IO de
55 até 575 m,oedas ao valolr de uma ,Cedl;ﬂa; a re_presentggao S|mbo]|ca de
pontos nameros naturais com até trés algarLsmos a sua escrita por
extenso; Resolver problema de subtragdo, com ndmeros naturais
de até dois algarismos, com ideia de comparar e retirar, e
problema de diviséo com ideia de repartir.
Reconhecer composicdo e decomposi¢cdo aditiva de nUmeros
naturais com até trés algarismos; medidas de tempo em relégios
analdgicos; informagdes em grafico de barras. Calcular subtracao
de ndmeros naturais com até trés algarismos com reagrupamento.
Nivel 4 Associar medidas de tempo entre relégio analdgico e digital.
Desempenho 15.77% Resolver problema de subtragdo como operagdo inversa da
maior que ' adicdo, com nUumeros naturais; problemas com a ideia de comparar
575 pontos niomeros naturais de até trés algarismos; problema de

multiplicagdo com a ideia de proporcionalidade; problema de
multiplicagdo com a ideia de combinac¢é&o; problema de divisdo com
ideia de proporcionalidade e problema que envolve medidas de
tempo (dias de semanas).

As informacdes a seguir sdo referentes a participacdo da Rede Municipal de

Ensino de Teresina na edicdo da ANA/2013, que atingiu um publico de 7.234
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estudantes. A previsao era que atingisse um publico de 8.083, distribuidos em 118

escolas, conforme destaca a tabela a sequir:

Tabela 1. Participagcdo de alunos da Rede Municipal de Ensino de Teresina na ANA em

2013
. . Quantidade de escolas
Ano Previsto Efetivo
Previstas Efetivas
2013 8.083 7.234 118 116

Fonte: Dados INEP.

Ja em 2014, a participacdo prevista era de 73 escolas. No entanto, houve a
participagéo de apenas 70 escolas. A quantidade de alunos prevista na avaliagao
de leitura e escrita era de 4.774; contudo, apenas 3.797 alunos realizaram a prova.
Em Matematica, a previsdo era de 4.774 alunos, e participaram efetivamente 3.842

alunos, conforme evidencia a Tabela 2, a seguir:

Tabela 2. Participagdo de alunos da Rede Municipal de Ensino de Teresina na ANA em

2014
Efetivo Quantidade de escolas
. Teste de Teste de
Ano Previsto leitura/ Matematic Previstas Efetivas
escrita a
2014 4,774 3.797 3.842 73 70

Fonte: Dados INEP.

Para uma analise mais apurada dos resultados da edicdo ANA/2013,

apresentamos as proficiéncias dos alunos do 3° ano submetidos aos testes de
Lingua Portuguesa, correspondentes a modalidade leitura e escrita. O Gréfico 11, a
seguir, evidencia, em percentuais, a distribuicdo dos alunos da rede por niveis de

proficiéncia na categoria leitura.
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Gréfico 11. Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em leitura

LEITURA

45,00%
40,00% 38,29%
35,00%

30,00%
25,00%

20,00%

15,00%
10,00%

5%

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
até 425 pontos 425até 525 pontos 525 até 625 pontos > 625 pontos

5,00%

0,00%

Fonte: Inep/2013.

Conforme evidenciam os dados do Grafico 11, 28,22% dos alunos avaliados
se encontram alocados no nivel 1; 38,29% situam-se no nivel 2; 28,03% se
localizam no nivel 3; e apenas 5,46% compdem o nivel 4. Depreende-se da andlise
dos dados que a maior concentracdo de alunos encontra-se nos niveis 1 e 2,
somando um total de 66,51%, enquanto 33,49% situam-se nos niveis 3 e 4.

Quanto a categoria da escrita, do total de alunos avaliados, 25,40%
encontram-se no nivel 1; 17,28% situam-se no nivel 2; 28,08% encontram-se no
nivel 3; e 22,82% encontram no nivel 4. Observa-se que 42,68% dos alunos
concentram-se nos niveis 1 e 2, enquanto 50,9% situam-se nos niveis 3 e 4,

conforme o Grafico 12, a seguir:

Gréfico 12. Distribui¢cdo dos alunos por nivel de proficiéncia em escrita

30,00% 28,08%
25,40%
25J0O% " P EL
20,00% 17,28% e
15,00% -
10,00% -
5,00% ——
0,00%
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
até 400 pontos 400 até 500 pontos 500 até 580 pontos > 580 pontos

Fonte: Inep (2013).
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A informacado constante no grafico 12 é bastante curiosa, uma vez que, ao se
comparar os resultados das categorias de leitura e escrita, observa-se uma maior
concentracdo nos niveis 3 e 4, superando, assim, 0s percentuais da categoria de
leitura que, em tese, apresenta um menor grau de dificuldade em se comparando a
escrita.

E vélido ressaltar que na categoria escrita houve um consideravel nimero de
cadernos de prova que ndo foram pontuados, por conter a escrita de palavras sem
relacdo semantica com a imagem apresentada ou escrita. Nesse sentido, 0s
percentuais exibidos no Gréfico 12, referentes a categoria escrita, ndo incluem os
cadernos de prova “sem pontuacao”. Se os resultados “sem pontuacdo” fossem
incluidos na conta geral, possivelmente os resultados da escrita seriam inferiores
aos da leitura.

Em relagédo a alfabetizacdo matematica, do total de 3.842 alunos avaliados,
29,15% desses encontram-se no nivel 1; 38,37% situam-se no nivel 2; 16,71%

encontram-se no nivel 3; e apenas 15,77% no nivel 4, de acordo com o Grafico 13.

Grafico 13. Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em Matematica

MATEMATICA

38,37%

29,50%

16,71%

Nivell Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
até 425 pontos 425 até 525 pontos  525até 575 pontos > 575 pontos

Fonte: Inep (2013).

Depreende-se desse resultado que ha uma maior concentracdo de alunos nos
niveis 1 e 2, somando 67,52%, enquanto apenas 32,48% encontram-se nos niveis
considerados mais avancados, no caso, 0s niveis 4 e 5. Percebemos, assim, que as

avaliacdes externas apontam o ndo atingimento das metas de alfabetizacéo, e que,
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ano apos ano escolar, pouco se tem agregado em relacdo ao desempenho
académico dos alunos.

Face aos resultados observados na avaliacdo externa de ambito nacional,
realizada ao final do terceiro ano do ensino fundamental, conclui-se que os alunos
ndo demonstram o desempenho esperado apds trés anos de escolaridade. A
concentragdo de alunos nos niveis um e dois evidencia o baixo desempenho e,
consequentemente, a auséncia de habilidades consideradas basicas para garantir o
prosseguimento desses alunos nos estudos.

A dificuldade em garantir o dominio de habilidades previstas para o final do
ciclo de alfabetizacdo gera problemas posteriores, cuja causa € justamente a nao
alfabetizacao, e isso gera reprovacoes, distorcdes entre idade e série, e em alguns
casos, evasao escolar.

E verdade que as avaliagbes externas denunciam a falha no processo de
alfabetizacdo. Entretanto, as causas devem ser investigadas, considerando a
hipétese que propomos neste trabalho.

Na secdo a seguir, apresentamos especificamente o SAETHE, o sistema

proprio de avaliacdo da rede municipal de Teresina.

1.5 A avaliacdo externa em Teresina pelo sistema préprio de avaliacdo: o
SAETHE

Neste topico do trabalho, apresentamos os resultados da avaliacdo externa,
dessa vez evidenciados pelo sistema proprio de avaliacdo da rede municipal de
Teresina: o SAETHE.

A avaliacdo é parte integrante do processo de ensino e sua realizacdo é
importante para a investigacdo da qualidade do desempenho dos alunos,
possibilitando aos professores, coordenadores pedagdgicos, gestores escolares e
toda a comunidade académica escolar uma reflexdo sobre a prépria pratica no
processo de ensino.

Segundo Hoffman (2014), “os instrumentos de medida podem ser preciosos e
bem elaborados, mas isso ndo garante o seu bom uso e a decorrente orientacdo aos
alunos” (HOFFMAN, 2014, p.81). O teste em educacéo é dotado de intencionalidade
e subsidia os professores nas tomadas de decisfes, pois sinalizam “pontos de

referéncias” e exigem interpretacdo. Portanto, ndo devem ser considerados como
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verdades absolutas ou inquestionaveis, ou tampouco resultados infaliveis ou
irrefutaveis.

Os resultados obtidos devem ser utilizados nas escolas como principal
evidéncia para a identificacdo das dificuldades dos alunos. Dessa forma, as
avaliagbes externas proporcionam uma possibilidade de redirecionamento da pratica
pedagdgica do professor, tanto por meio da reflexdo critica do profissional quanto da
interacd0 com seus pares em encontros coletivos para a andlise pedagdgica dos
resultados aferidos.

Supde-se que, através da socializacdo dos resultados, é possivel contribuir
para a melhoria da qualidade. Isso propicia discussdes e sugestbes para
intervencdes mais eficientes e eficazes, capazes de alterar, de forma positiva, o
processo de ensino-aprendizagem, através da aproximacdo dos resultados
observados as atividades diarias dos profissionais da escola.

Assim, na préxima subsecdao, tratamos de questdes relacionadas ao Sistema
de Avaliacdo Educacional do SAETHE, que abrange toda a Rede Municipal de
Ensino de Teresina. Essas questdes perpassam informacfes sobre a avaliacéo
externa em questdo, bem como os resultados alcangados pelos alunos da rede de

ensino.

1.5.1 O sistema proprio de avaliacdo: SAETHE

No Brasil, tanto por iniciativas dos governos estaduais e municipais quanto do
governo federal, a realizacdo de avaliacbes de desempenho tem sido centro de
debates e discussbes, devido, principalmente, ao peso atribuido aos seus
resultados.

A década de 1990 indicou o momento histérico inicial em que as avaliacdes
externas despontaram no cenario nacional como referencial de qualidade de ensino.
Esta visdo de processos avaliativos, principalmente a partir de 1995, ano em que se
deu a implementacdo das avaliacbes em larga escala, influenciou na adesao dos

estados e municipios quanto a realizacdo de avaliagdes de seus sistemas.



68

O municipio de Teresina, tendo por referencial a literatura de pesquisa °, tem
realizado, em ambito local, acdes voltadas & melhoria do ensino. E possivel verificar
o papel da avaliacdo, no ambito da politica local, em todas as acdes realizadas.
Entretanto, o Sistema Proprio de Avaliacdo da rede municipal de Teresina foi criado
em 2014.

O SAETHE é uma parceria entre a Secretaria Municipal de Educacédo e o
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd). Em sua primeira
edicao (2014), foi realizada uma avaliacado externa censitaria no inicio do ano letivo
(entrada), em Lingua Portuguesa (Leitura e Escrita) e Matematica, para turmas dos
2° e 4° anos do ensino fundamental e 8° ano, em que foram avaliadas habilidades de
Lingua Portuguesa (Leitura e Producéo de Textos) e Matematica. Ao final do periodo
letivo, foi realizada uma avaliacdo de saida, nas turmas citadas, e foram acrescidas
as turmas de 3° ano do ensino fundamental e 2° periodo da educacao infantil,
conforme descrito anteriormente.

O Sistema de Avaliacdo Educacional do SAETHE abrange toda a Rede
Municipal de Ensino de Teresina, com 303 unidades de ensino, sendo 143 de
educacéao infantil, 123 de ensino fundamental, e 37 unidades com os dois niveis
(educacéo infantil e ensino fundamental). Duas avaliacdes foram realizadas: uma de
entrada (no inicio do ano) e uma de saida (aplicada ao final do ano letivo).

Segundo Luckesi (1996), a escola ndo pode continuar trabalhando com a
crenca em verdades prontas e absolutas. Dessa forma, os resultados observados
em avaliacdes externas podem subsidiar a gestdo do ensino e a aprendizagem, para
a viabilizacao de intervencdes pedagogicas, a fim de inovar as praticas pedagdgicas
da escola.

Em 2014, foram 16.506 alunos na avaliacao de entrada, em turmas de 2°, 4° e
8° anos do ensino fundamental, totalizando 88,2% de participacdo. Na avaliacdo de
saida, foram avaliados 31.803 alunos, totalizando 93,3% de alunos das turmas de 2°
periodo da educacao infantil, 2°, 3°, 4° e 8° anos do ensino fundamental, além de

turmas dos projetos Acelera e Se Liga.

® Para estas informacdes, realizou-se busca de documentos oficiais, tais como portarias e oficios,
expedidos, assim, como leitura do texto oficial das Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina
(2008).
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Tabela 3. Participacao e disciplinas avaliadas pelo SAETHE/2014

2014 ENTRADA SAIDA
% de participacdo 88,2% 93,3%
Alunos previstos 18.709 34.082
Alunos avaliados 16.506 31.803

2° periodo da El, 2° EF, 3° EF, 4°

Ari i o] o (o)
Séries avaliadas 2° EF, 4° EF, 8° EF EF, Se Liga, Acelera, 8° EF

Lingua Portuguesa e

Disciplinas envolvidas D
P Matematica

Lingua Portuguesa e Matematica

Fonte: Elaboracéo da autora a partir da Revista de Gestao Escolar - SAETHE/2014 .

Destacamos que, assim como as demais, as turmas de 4° ano foram
avaliadas para fins de diagndstico. Isso porque, em 2015, esses alunos estariam
matriculados em turmas de 5° ano. Da mesma forma, os alunos de 3° ano avaliados
na versao de saida, serdo, provavelmente, avaliados pela Prova Brasil em 2017.

Na edicdo de 2015, foram avaliados o 2° periodo da educacao infantil, e o 2°,
3° e 7° anos do ensino fundamental. A Tabela 4, a seguir, apresenta a descricdo da

participacdo de alunos nas avaliacGes de saida nos anos 2014 e 2015:

Tabela 4. Participacdo de alunos nos anos 2014 e 2015

Etapa Localizacso Edicao Alunos Alunos Percentual de
P & & Previstos | Efetivos Participacéo
2014 — SAIDA 5.338 4.931 92,4
URBANA 2015 — SAIDA 6.123 5.700 93,1
2014 — SAIDA 729 671 92,0
2° ANO EF RURAL .
2015 — SAIDA 555 518 93,3
2014 — SAIDA 6.067 5.602 92,3
GERAL 2015 — SAIDA 6.678 6.218 93,1
2014 — SAIDA 7.296 6.778 92,9
URBANA -
2015 — SAIDA 6.234 5.823 93,3
2014 — SAIDA 1.047 965 92,2
3° ANO EF RURAL .
2015 — SAIDA 737 679 92,1
2014 — SAIDA 8.343 7.743 92,8
GERAL .
2015 — SAIDA 6.671 6.502 93,3
URBANA 2015 — SAIDA 4519 4.250 94,0
20 ANO EE RURAL 2015 — SA! DA 840 806 94,7
GERAL 2015 — SAIDA 5.359 5.056 94,3

Fonte: CAEd/ SAETHE (2015).

As informacbes da tabela apresentam um aumento no percentual de

participacdo de alunos em todos os anos avaliados. Esta participacdo garante a
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fidedignidade dos resultados, uma vez que todos os anos escolares avaliados
ultrapassam 92%.

A avaliacdo SAETHE é realizada por meio do instrumento adotado: testes de
multipla escolha. Utiliza-se uma matriz de referéncia, na qual sdo elencadas
habilidades. Trata-se de um recorte do curriculo proposto para cada ano escolar,
formado por descritores que, agrupados em topicos/temas, apontam as habilidades
a serem avaliadas.

A matriz de referéncia adotada pelo SAETHE contém a descricdo das
habilidades que se esperam que o0s alunos apresentem como desempenho possivel
de ser aferido nos testes padronizados em larga escala. Conforme citado
anteriormente, as matrizes sdo baseadas nos curriculos adotados pelos sistemas de
ensino, e sdo compostas por descritores, de acordo com 0s quais as habilidades s&o
avaliadas em cada item.

A selecdo dos descritores a serem avaliados levam em consideragdo o
conteudo a ser avaliado em cada ano de escolarizacdo. Os itens contidos nos
testes, por sua vez, consideram o que pode ser mensurado (avaliado) por meio de
escolha mdltipla, e portanto, cada item contempla uma habilidade.

Conforme disponivel em CAEd (2014),

Os Padrdoes de Desempenho sdo agrupamentos a partir da proficiéncia
obtida nas avaliacbes em larga escala por meio da Teoria de Resposta ao
Item (TRI). Esses padrdes podem ser divididos em trés ou quatro niveis, de
acordo com as diretrizes pedagogicas adotadas pelos municipios e estados.
O agrupamento visa a facilitar a interpretacdo pedagogica das habilidades
desenvolvidas pelos estudantes, pois apresenta a descri¢cdo das habilidades

distintivas de cada um de seus intervalos, em um continuum, do nivel mais
baixo ao mais alto (CAED, 2014).

Os padrdoes de desempenho sdo, portanto, a representacdo de niveis de
proficiéncia dos alunos que proporciona comparabilidade e definicdo do que o aluno
sabe, em uma escala arbitraria de proficiéncia, escalonada de 0 a 1000.

As informacfes geradas sdo relevantes para a Rede Municipal de Teresina,
uma vez que a fidedignidade dos dados fornecidos, alocados nos padrdes de
desempenho, pode proporcionar uma reflexdo pedagogica sobre eles. Assim, visam
a constante melhoria na qualidade do ensino. O desempenho escolar, através da
analise dos resultados observados, € um conjunto de indicadores que permitem o
alinhamento entre as praticas, com foco na definicio de metas e de um perfil

peculiar da unidade de ensino.
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A seguir, apresentamos a descricdo dos padroes de desempenho definidos

pelo CAEd, que permitem a interpretacédo pedagogica dos resultados dos alunos:

Quadro 12. Descricado dos parametros dos padrées de desempenho

Padrbes

Descricao

Abaixo do basico

Os alunos que apresentam este padrdo de desempenho revelam ter
desenvolvido competéncias e habilidades muito aquém do que seria
esperado para o periodo de escolarizagdo em que se encontram. Por
isso, esse grupo de alunos necessita de uma acéo focada de modo a
progredirem com sucesso em seu processo de escolarizacao.

Basico

Os alunos que apresentam este padrdo de desempenho demonstram ja
terem comegado um processo de sistematizacdo e dominio das
habilidades consideradas basicas e essenciais ao periodo de
escolarizacdo em que se encontram. Para esse grupo de alunos, é
importante o investimento de esforcos para que possam desenvolver
habilidades mais elaboradas.

Adequado

Os alunos que apresentam este padrdo de desempenho demonstram ter
ampliado o leque de habilidades tanto no que diz respeito a quantidade
quanto no que se refere a complexidade dessas habilidades, as quais
exigem um maior refinamento dos processos cognitivos nelas
envolvidos.

Avancado

Os alunos que apresentam este padrdo de desempenho revelam ser
capazes de realizar tarefas que exigem habilidades mais sofisticadas.
Eles desenvolveram habilidades que superam aquelas esperadas para o
periodo de escolaridade em que se encontram.

Fonte: SAETHE/CAEd.

Padrdes de desempenho, portanto, constituem valores dentro de uma escala

de proficiéncia, em cujos intervalos localizam-se as diferencas de aprendizado

observadas no mesmo teste. Desse modo, o0 CAEd define medidas de proficiéncia

como.

[...] a traduc&o dos resultados da medida da habilidade em termos de seu
significado cognitivo e educacional. Desta forma, especialistas das areas
avaliadas, utilizando as proficiéncias dos alunos e os parametros dos itens,
interpretam o0 que significa pedagogicamente estar em determinadas
categorias de desempenho. Ou seja, 0 que os alunos, cujas proficiéncias
localizam-se em cada nivel, sdo capazes de fazer. Isso envolve a producgéo
de textos adequados aos principais interessados nos resultados, tendo
como leitores prioritarios os educadores, mas dirigidos, também, a gestores,
familias, especialistas, dentre outros. Essa etapa de comunicacdo e
publicidade dos resultados é de fundamental importancia, para que a escala
cumpra seus objetivos principais. Portanto, a escala deve estar organizada
e disposta de modo a refletir os desafios de cada etapa da aprendizagem,
de cada série avaliada, de cada etapa do desenvolvimento cognitivo tipico
do contetdo (dimenséo) que avalia (CAED, 2014).
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Os padrdes de desempenho permitem a compreensao da real aprendizagem
do aluno, possibilitando a escola destinar uma maior atencdo ao aluno com baixo
desempenho e, assim, favorecer a equidade ao reconhecer o direto de todos a
aprendizagem.

Sao utilizadas cores para facilitar a compreensdo dos padrdes. A cor
vermelha € utilizada para indicar alunos com padréo considerado abaixo do bésico,
a cor laranja para os alunos alocados no padrdo considerado basico. As cores
amarelo e verde indicam os alunos pertencentes ao padrdo adequado e avancado,
respectivamente.

Considerando que a tematica abordada neste trabalho refere-se a
alfabetizacdo, demonstraremos, no Grafico 14, a seguir, o percentual de alunos
matriculados no 2° ano, avaliados pelo SAETHE, que nos permite a visualizacdo do

desempenho nas avaliacfes de entrada e de saida, em Lingua Portuguesa.

Gréfico 14. Desempenho de alunos do 2° ano

4,3% 19,3% 48,2% 28,1%

44,1% 9,1%

Saida

Entrada

@ Abaixo do basico [ Basico HAdequado EAvangado

Fonte: CAEd/SAETHE e Divisdo de Avaliacdo SEMEC.

Ao analisar as informacfes do grafico, é possivel constatar que houve um
aumento no percentual de alunos alocados nos padrbes considerados adequado e
avangado, 0 que caracteriza uma evolucdo de desempenho. Entretanto, é possivel
perceber, também, que ha um percentual de 23,6% correspondente a soma de
percentuais de alunos que, ao final do ano letivo, estdo nos padrdes considerados
abaixo do basico e basico. Considerando o objetivo de assegurar a aprendizagem e
a alfabetizagcdo como condicao para o prosseguimento dos estudos, e observando o

Grafico 1, é possivel formular a hipétese de que os alunos com baixo desempenho
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na avaliacdo do segundo ano serdo, provavelmente, os alunos nao alfabetizados
aos oito anos
A seguir, apresentamos o Grafico 15, que mostra o desempenho dos alunos

do 3° ano, ultimo do ciclo de alfabetizacdo, na avaliacado de saida:

Gréfico 15. Desempenho de alunos do 3° ano do EF

32 ANO - Lingua Portuguesa - SAETHE/2014
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Fonte: CAed/SAETHE e Diviséo de Avaliagdo SEMEC.

Como demonstram os resultados apresentados no Gréfico 15, o percentual de
alunos cujo padrdo de desempenho € abaixo do basico chega a 20,8% dos
matriculados no ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo. Temos, portanto, a evidéncia
de que a rede ndo consegue alfabetizar na idade considerada adequada. Além
disso, 34,5% nado possuem o dominio das habilidades basicas para o ano escolar
em questao.

De posse dos resultados, sdo realizadas, com profissionais da instituicao
CAEd, as formacdes de professores, de coordenadores pedagogicos e de gestores
de escolas, por meio de oficinas de apropriacdo de resultados, nas quais 0s
aspectos pedagogicos e estatisticos da avaliacdo sdo discutidos, bem como sdo
sugeridas intervencdes para atender aos objetivos propostos. A divulgacdo dos
resultados prevé o envolvimento das familias no processo, por meio da divulgacao
de “boletins informativos”, nos quais sdo apontadas as competéncias e as
habilidades do aluno.

A avaliacdo externa em Teresina segue, a exemplo de outros sistemas, a
mesma padronizacdo das avaliagcbes nacionais. O investimento realizado na

implantagcdo de um sistema proprio de avaliagdo permite que se lancem mao dos
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resultados para a realiza¢do de intervencdes, possibilitando uma andlise detalhada
dos dados por escola, de forma rapida e agil.

Em Silva et al. (2013, p. 23), sdo apresentados os apontamentos de uma
pesquisa realizada em estados que investem em sistemas proprios , apontando que
as “[...] avaliacbes apresentam em comum a pretensdo de servir de diagnostico
educacional a partir do monitoramento dos resultados da aprendizagem dos alunos,
dentre outros objetivos e contornos” .

Prosseguindo com o0s resultados obtidos na avaliacdo SAETHE,
apresentamos, no grafico a seguir, a proficiéncia observada nos anos de 2014 e
2015, em teste de leitura aplicado em turmas de 2° ano do ensino fundamental, na

versao de saida.

Gréfico 16. Média de proficiéncia de Lingua Portuguesa (Leitura)
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Fonte: CAEd/ SAETHE (2015).

Os dados do grafico demonstram, através de comparacdo das avaliacGes de
saida, o aumento da proficiéncia média de alunos avaliados no segundo ano do
ensino fundamental. E preciso destacar que, embora se perceba um aumento de
proficiéncia, os alunos permanecem alocados no mesmo padrdo de desempenho, o
gue demonstra pouca representatividade em termos de aprendizagem.

Apresentamos o0 grafico a seguir com o0 comparativo de resultados

observados nos anos de 2014 e 2015, nas versoes de saida:
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Gréfico 17. Comparativo de desempenho de alunos do 2° ano em Lingua Portuguesa
(Leitura)
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Fonte: SAETHE/CAEd (2015).

E possivel perceber, através da andlise do gréafico, a diminuigdo de alunos
alocados no nivel abaixo do béasico e basico e, consequentemente, o deslocamento
dos alunos rumo ao padrédo de desempenho avancado.

No grafico a seguir, apresentamos a evolucdo da proficiéncia média em
escrita nas turmas de 2° ano, por meio de comparacao entre as duas versdes da

avaliacdo SAETHE na versédo de saida:

Gréfico 18. Média de proficiéncia de Lingua Portuguesa (Escrita)
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Fonte: SAETHE/CAEd (2015).

Ao analisarmos o grafico comparativo da avaliagcdo externa SAETHE (versao
de saida) dos anos de 2014 e 2015, percebemos uma linha crescente. No entanto,

apesar desta tendéncia ao crescimento, ele se da4 no mesmo intervalo de
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proficiéncia, ou seja, entre 600 a 650 pontos, mantendo-se, assim, no mesmo
padrao de desempenho.

O Grafico 19, a seguir, permite a comparacdo entre o desempenho dos
alunos do 2° ano, de forma detalhada, e a alocacdo deles segundo os padrbes de

desempenho especificados anteriormente:

Grafico 19. Comparativo de desempenho na avaliacdo SAETHE de saida - Lingua
Portuguesa (escrita) - 2° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: SAETHE/ CAEd (2015).

Conforme dissemos anteriormente, no ano de 2015, foram avaliados no
SAETHE os alunos do 3° ano do ensino fundamental. O grafico de linha, a seguir,
compara a proficiéncia média de desempenho em turmas de 3° ano na avaliacao de

saida em Lingua Portuguesa.

Grafico 20. Comparacéo de proficiéncia média 3° ano - Lingua Portuguesa (Leitura)
750,0

700,0

586,9 —e

600,0

550,0
500,0

450,0 . .
2014 - SAIDA 2015 - SAIDA

Fonte: SAETHE/CAEd (2015).
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O gréfico a seguir mostra o desempenho dos alunos nas edi¢des da avaliacdo
SAETHE, nos anos de 2014 e 2015. Por meio dele, € possivel comparar a

distribuicdo dos alunos nos padrées de desempenho sugeridos pelo CAEd.

Grafico 21. Padrbes de desempenho no SAETHE - 3° ano - Lingua Portuguesa (leitura)
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Fonte: SAETHE/CAEd (2015).

As informacdes disponibilizadas pelo Grafico 21 possibilitam verificar a
diminuicdo de alunos no padréo de desempenho em leitura considerado abaixo do
basico, ao mesmo tempo em que ha um deslocamento positivo do percentual de
alunos no sentido da direita. Ha uma queda positiva de 9,2% no somatério dos dois
padrées mais baixos, de 54,7%, observado em 2014, para 45,5%, obtido em 2015.

O grafico de linha a seguir traz o comparativo da média de proficiéncia dos

alunos do 3° ano em escrita:

Gréafico 22. Comparativo da média de proficiéncia em Lingua Portuguesa (escrita) - 3°

ano
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Fonte: SAETHE/CAEd (2015).
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Percebe-se, através da analise do grafico, o aumento da média de
proficiéncia dos alunos. Também é importante destacar que a linha crescente é
pertencente ao mesmo intervalo.

Para a apresentacdo dos resultados de escrita, disponibilizamos, a seguir, 0
grafico comparativo de desempenho observado na avaliacdo de Lingua Portuguesa
(escrita), nas versdes de saida da avaliacdo SAETHE.

Gréfico 23. Padrdes de desempenho Lingua Portuguesa
(escrita) - 3° ano - SAETHE
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Fonte: SAETHE/CAEd (2015).

Os dados disponibilizados no Gréfico 23, correspondente a edicdo de 2015,
evidenciam que, mesmo com o deslocamento do percentual de alunos rumo a
direita, ha uma manutencdo do percentual de 28,2%, ou seja, de quase 30% dos
alunos que nédo tém o dominio das habilidades minimas necessérias para que sejam
avaliados como alfabetizados.

Dessa forma, as avaliacGes externas referentes ao ciclo de alfabetizacdo da
rede municipal de Teresina, cujos resultados estdo aqui descritos, apontam para um
mesmo diagnadstico. Isso pode estar relacionado, dentre outros fatores, as limitagdes
ou a um desconhecimento, por parte dos professores, dos processos avaliativos em
larga escala ou da apropriagéo dos resultados nas escolas.

A avaliagdo externa também orienta as politicas publicas da rede, pois
permite a efetivacdo de acdes, por parte da SEMEC, tais como: (i) realizacdo de
oficinas pedagodgicas aos sabados; (ii) refor¢co escolar para os alunos cujo padrao de
desempenho € basico; (iii) realizacdo de cursos de formacéo para os gestores das

escolas. Mostra-se relevante enfatizar que o principal objetivo deste trabalho é a
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apropriacéo de resultados por parte dos professores alfabetizadores, uma vez que,
mesmo com a realizacdo das acOes descritas, ainda ha, entre as turmas do ciclo de
alfabetizacado, alunos nao alfabetizados.

Os processos de avaliagdo sugerem possiveis fragilidades na pratica
pedagdgica dos professores, por isso 0s processos avaliativos merecem a atencao
dos docentes, coordenadores pedagodgicos, diretores, e de toda a comunidade
escolar, para a viabilizacdo de mudancas qualitativas na aprendizagem e na
educacdo como um todo.

Na proxima secdo, falaremos sobre questdes relacionadas a superintendéncia
escolar de Teresina, a gestdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo, e aos
atores que fazem parte desta estrutura organizacional, que tem como uma de suas

prioridades o ciclo de alfabetizacao.

1.6 A Superintendéncia Escolar e a gestdao da aprendizagem no ciclo de

alfabetizacéo

Em junho de 2008, por meio do Decreto n° 7.750, foi aprovado o Regimento
Interno da Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina. O documento trata da
organizacdo administrativa interna e das atribuicées dos técnicos lotados na sede.

Entre as especificacdes presentes no documento supracitado sobre todos os
cargos e atribuicGes, estdo as do superintendente escolar, que € o profissional
efetivo da rede que atua no ambito das escolas municipais, realizando visitas
semanais ou quinzenais, estabelecendo um elo entre a Secretaria Municipal de
Educacao e as unidades de ensino, fortalecendo a lideranca do diretor escolar para
a conducdo de sua equipe, e zelando pela aprendizagem dos alunos através do
monitoramento dos indices de desempenho observados nas avalia¢des internas ou
externas.

A redacdo do Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educacao de
Teresina descreve o0 superintendente escolar como o profissional da Educacéo
Basica, efetivo, que esta “[...] diretamente subordinado as Divisbes de Gestéao
Escolar, [...] assessora a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura e seus
diversos setores, estabelecendo interlocugdo entre tais setores e as escolas”
(TERESINA, 2008, p.15).
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Assim, é inerente as atribuicbes desempenhadas pelo superintendente
escolar favorecer a organizacdo do trabalho pedagogico e administrativo realizado
nas escolas municipais, atuando junto a gestdo escolar em defesa da educacéo
como direito de todos, da garantia de um ensino publico de qualidade, dentro dos
principios da gestdo democrética, contemplados no Art. 3°, VIl da LDB de 1996.

A Rede de Educacao Publica Municipal de Teresina acredita que todo gestor
deve fazer com que sua escola venha a compreender sua funcdo social, sua
importancia na promocdo da qualidade e da educacdo de exceléncia aos alunos,
oferecendo a oportunidade de aprender a conhecer o mundo, a planejar e fazer, a
conviver com novas pessoas, e a utilizar sem medo todo o seu conhecimento, para
gue crescam em sabedoria e entendimento. Gestores, portanto, € o termo usado
para o conjunto de profissionais que atua sobre a organiza¢ao escolar, pedagogica e
administrativa (VIEIRA, 2002).

Seguindo esta linha de raciocinio, a partir da qual o gestor possui
responsabilidades para além da administracdo da escola, perpassando
principalmente as questdes pedagodgicas, define-se o foco de atuacdo do
superintendente escolar. A exemplo da experiéncia vivenciada pelo estado do
Ceara, com a qual Teresina se identifica, ha o entendimento de uma concepcéo de
gestdo escolar que observa diretores empenhados, mobilizadores de equipes
colaborativas, nas quais cada um se responsabiliza pela qualidade do ensino
oferecido, pelo desempenho satisfatério dos estudantes, pelos resultados das
escolas de modo geral, e pelo desenvolvimento da educagéo (CEARA, 2010).

O organograma a seguir mostra a localizacdo do superintendente escolar na
atual estrutura organizacional da SEMEC, em acordo com o organograma geral de
funcionamento. Pretendemos demonstrar que o0 superintendente escolar € o agente
mais proximo da escola, e que age com corresponsabilizacdo pelas escolas que

acompanha.
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Figura 1. Organograma da SEMEC/ Localiza¢gdo do Superintendente Escolar

Secretario
Municipal de
Educacdo

Secretaria
Executiva

Geréncia de
Gestdo Escolar -
GGE

Superintendente Superintendente Superintendente Superintendente
Adjunta-Zona Adjunta—Zona Adjunta-Zona Adjunta—Zona
Sul Norte Leste Sudeste
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Sul Norte Leste Sudeste

Fonte: Elaborada pela autora com base no organograma institucional SEMEC (2015).

Conforme citamos anteriormente, a Rede Municipal de Teresina possui 301
unidades de ensino — entre elas, Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMEIS),
responsaveis pelo atendimento de criancas de até cinco anos, e escolas de ensino
fundamental. Para uma melhor organizacdo e um acompanhamento pedagégico
efetivo, todas as unidades de ensino estdo dividas em quatro grandes grupos,
conforme a localizacdo geogréafica. Sdo, portanto, as zonas norte, sul, leste e

sudeste, como demonstra o quadro a seguir:

Quadro 13. Nimero de superintendentes escolares lotados por zona

ZONAS NORTE SUL LESTE SUDESTE

Superintendentes Escolares 07 09 10 06

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacdes da GGE/SEMEC.

Os superintendentes escolares sdo técnicos da secretaria que cumprem
jornada semanal de trabalho de 40 horas, sendo responsaveis pelo monitoramento
do ensino fundamental e dos CMEIS, totalizando até 14 unidades educativas. Para a



82

realizacdo das visitacBes, cada técnico elabora um cronograma, de modo que, a
cada quinze dias, todas as unidades de ensino sejam visitadas.

Para a realizacdo do monitoramento das unidades de ensino, cada
superintendente escolar recebe, como instrumento, uma pauta quinzenal com 0s
principais aspectos a serem tratados com os diretores escolares. Os aspectos
abordados dizem respeito a alguns indicadores, tais como frequéncia de alunos e
professores, movimentacdo e fluxo de alunos, monitoramento da organizacéo
pedagogica do ambiente escolar no ambito pedagégico e fisico, além de
acompanhamento do desempenho académico dos alunos em avaliagbes internas e
externas. Também sdo observadas as documentacdes de cada unidade de ensino,
tais como o Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento Interno, o Plano de Metas e
Acdes, e o Calendéario Escolar.

O superintendente escolar atua como um agente fortalecedor da autonomia
da gestéo escolar de cada unidade educativa. No monitoramento, é possivel verificar
as fragilidades e propor reflexdes em busca de solu¢des. Assim, o superintendente
atua diretamente com a equipe gestora da escola — composta de diretor, diretor-
adjunto, coordenador pedagdgico e secretario escolar —, em prol de um trabalho
engajado, a partir do qual o diretor exerce o papel de lider mobilizador da equipe
escolar em favor da aprendizagem de todos os alunos da escola.

A gestdo da aprendizagem envolve o ciclo de alfabetizacdo, que é
considerado um momento decisivo da vida escolar dos alunos, haja vista a
aprendizagem de habilidades especificas, o dominio da leitura e da escrita, como
condicdo para um bom desempenho nos anos escolares que se sucedem. Portanto,
a alfabetizacdo faz parte das prioridades da SEMEC, pois contribui para o
prosseguimento dos estudos, garante o fluxo escolar, e constitui o foco do trabalho
do superintendente escolar.

Heloisa Lick (2013), na obra intitulada “Avaliacdo e Monitoramento
Educacional”’, reforga a importancia do acompanhamento sistémico das acgdes

desenvolvidas na escola, ao destacar que

Construir uma cultura de sucesso escolar em que € promovida a
aprendizagem de todos os alunos demanda acdo continua aos menores
atos, arranjos, gestos e competéncias, na relacdo com os alunos, de forma
gue cotidianamente sejam orientados a aprender, e que aprendam o que
compete a escola lhes ensinar, estabelecendo uma trilha cumulativa de
sucesso educacional. Portanto, esse processo envolve de forma interativa
a expressao, de comunicacdes, intervengdes, atividades e gestos, tanto de
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alunos como de professores, com seus métodos de intervengéo
educacional, a fim de que se verifigue o que contribui e 0o que deixa de
contribuir para o processo de aprendizagem, o que é necessario mudar e 0
que é necessario reforcar (LUCK, 2013, p. 40).

Assim, uma gestéo voltada para o processo de aprendizagem, ndo somente
para 0 seu resultado, requer que a escola seja um espaco de continua reflexdo
sobre as suas dificuldades. O superintendente escolar, por meio de um
acompanhamento, possibilita ao gestor uma visao reflexiva sobre o funcionamento
da escola em busca da alfabetizac&o e, consequentemente, a melhoria da qualidade
do ensino.

O monitoramento das informacbes de cada escola e a promocdo de
discussbes com o diretor da escola fazem parte das atribuicdes do superintendente
escolar. Além disso, deve-se estar apto a realizar a anélise de desempenho obtido
nas avaliacdes internas (realizadas na propria escola, conforme calendario escolar)
e nas avaliagdes externas (realizadas pela Secretaria Municipal de Educacéo, pelo
CAEd ou por 6rgdos governamentais — como o INEP), as quais os alunos séo
submetidos.

E fundamental, nesse sentido, que o superintendente escolar compreenda e
conheca o0 planejamento pedagogico das escolas em que realiza o
acompanhamento, para verificar, dentre outros aspectos, se 0s objetivos que foram
propostos pela escola estdo sendo atingidos, se as praticas dos professores e as
atividades estdo coerentes, e se 0s instrumentos de avaliacdo estdo alinhados a
proposta pedagdgica da escola.

Neste processo, a alfabetizacdo esta em evidéncia, haja vista a prioridade da
rede em promové-la. O superintendente escolar, que é o elo entre as unidades
escolares e a secretaria, deve ter conhecimento do planejamento estratégico da
secretaria, para, através do monitoramento e do acompanhamento realizado junto a
escola, elevar o desempenho dos alunos e, consequentemente, corroborar o
desempenho de toda a rede de ensino.

Conhecer a realidade de forma holistica, assim como as especificidades de
cada escola, é parte do trabalho do superintendente escolar. Conforme dissemos
anteriormente, a alfabetizacdo é um aspecto merecedor de atencéo pela dificuldade
em garanti-la na idade adequada para todas as criangas, tendo a avaliagdo como

aliada neste processo.
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Para a conclusdo deste capitulo, destacamos o panorama descrito a partir
dos resultados das avaliacdes externas, realizadas, nos ultimos anos, em turmas de
alfabetizacdo da Rede Municipal de Teresina, tanto em ambito nacional (Avaliacédo
Nacional da Avaliagcdo - ANA e Provinha Brasil), como também pela avaliacdo
instituida através de sistema proprio (SAETHE).

Este cenario mostra a permanéncia de em torno de 20% de alunos
diagnosticados com auséncia de habilidades minimas para serem considerados
alfabetizados. Tal fato reforca a hipotese que fundamenta esse caso de gestéo, que
€ a de que os professores ndo se apropriam dos resultados das avaliacdes, e que,
portanto, ndo utilizam pedagogicamente as informacdes produzidas pelas avaliagoes
externas.

Diante desta hipétese, faz-se necessaria uma investigacao junto aos sujeitos,
a fim de avaliar se a falta de conhecimento sobre as avaliac6es externas é um fator
dificultador da alfabetizagdo das criangas aos oito anos. Isso porque néo se devem
desconsiderar as contribuicbes das avaliacdes externas e de seus indicadores para
a pratica pedagadgica dos professores do ciclo de alfabetizacao.

O objetivo geral deste trabalho, portanto, € investigar de que modo os
professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Teresina poderiam
aprimorar as praticas, do ponto de vista pedagodgico, os resultados da avaliacédo
SAETHE. Para tanto, sdo objetivos especificos: (i) discutir a percepcdo e a
compreensao dos sujeitos sobre pratica pedagogica e curriculo; (i) analisar o papel,
a contribuicdo e os desafios da apropriacdo de resultados das avaliagdes externas
como ferramentas pedagdgicas no ciclo de alfabetizacao.

No Capitulo 2, a seguir, descrevemos a metodologia adotada neste trabalho,
apresentamos a pesquisa de campo realizada, e analisamos os dados coletados a

luz de um referencial teoérico.
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2 A AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO CONTEXTO DA ALFABETIZACAO EM
TERESINA

No capitulo anterior, apresentamos 0 caso de gestdo, em que foram
abordados dados referentes ao cendrio da educacao publica municipal de Teresina,
relacionados a alfabetizacdo e as avaliagdes em larga escala. Nesse contexto, as
avaliacbes externas denunciam um baixo desempenho de alunos do ciclo de
alfabetizacao.

Este capitulo tem por objetivo analisar as concepg¢fes dos sujeitos envolvidos
no que tange a alfabetizacdo e as possiveis contribuicdes das avaliagdes em larga
escala, a fim de investigar como acontece a apropriacdo dos resultados da avaliacao
na escola, assim como verificar se ha um uso pedagogico das informacfes
produzidas pelas avaliacbes externas para a melhoria da pratica pedagoégica no ciclo
de alfabetizacéo.

Dessa forma, partindo da observacéo dos resultados das avaliacdes externas
nos anos escolares destinados a alfabetizacdo, que evidenciam o insucesso na
garantia de que todas as criancas na idade nacionalmente considerada adequada
estejam plenamente alfabetizadas, fundamentamos a justificativa de realizacao
deste trabalho. Considerando a hipdtese anteriormente apresentada, temos a
seguinte questao de pesquisa: como os professores alfabetizadores poderiam fazer
um uso pedagogico dos resultados das avaliagbes externas para melhorar as
praticas pedagogicas e garantir a alfabetizacdo de todas as criancas?

Este capitulo esta divido em se¢des que abordam a fundamentacédo tedrica
sobre a avaliacdo em larga escala e a alfabetizacdo, a descricdo da metodologia
utilizada para a realizacao do trabalho, e a analise dos dados coletados na pesquisa
de campo. A andlise é realizada a partir de dois eixos: (i) pratica pedagdgica,
curriculo e matriz de habilidades na alfabetizacdo, em que sdo apresentadas as
concepcdes dos sujeitos pesquisados, e (ii) conhecimento sobre avaliacfes internas

e externas e suas apropriacgoes.
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2.1 Pressupostos teodricos sobre alfabetizacdo e avaliagbes em larga escala

Neste topico do trabalho, abordamos os aportes tedricos que sustentam as
concepcles sobre alfabetizacéo, relacionando-os as fundamentacfes que versam
sobre avaliagdes.

O desafio de alfabetizar é alvo de discussdes entre educadores de todo o
Brasil, pois esta tematica estd fortemente relacionada ao prosseguimento dos
estudos e ao sucesso dos alunos. Na tentativa de minimizar o fracasso escolar, o
tempo de escolarizagdo dos alunos foi ampliado para nove anos de ensino
fundamental e, posteriormente, por meio do Parecer CNE/CEB n° 4/2008, orientou-
se que os trés primeiros anos fossem destinados a consolidacdo do processo de
alfabetizacao e letramento.

Conforme este parecer, a avaliacdo interna, realizada pelo professor em sala
de aula, é destacada como algo relevante, uma vez que deve atuar como
redimensionadora, valendo-se de instrumentos que superem as praticas avaliativas
classificatorias e excludentes, e assumindo um viés diagndstico e formativo. O
documento em questao destaca alguns problemas no campo da avaliacdo nos trés

primeiros anos do ensino fundamental, que séo:

[...] @) Inobservancia de alguns principios necesséarios para assegurar a
aprendizagem com qualidade;

b) Realizacdo da avaliacdo desconsiderando que esses trés anos iniciais
devem constituir-se em periodo destinado a construcdo de conhecimentos
gue solidifiquem o processo de alfabetizac&o e de letramento;

c) Procedimentos de avaliagdo que desconhecem a necessidade de se
trabalhar pedagogicamente nesses anos para o desenvolvimento das
diversas formas de expressdo das criancas, ignorando que algumas
necessitam de mais de duzentos dias letivos para sua alfabetizacdo e
letramento, em conjunto com outras areas do conhecimento (BRASIL,
CNE/CEB n° 4/2008, p.1).

Compreende-se que as praticas avaliativas no ciclo de trés anos destinados a
alfabetizacdo devem ser repensadas para melhor atender as especificidades desta
etapa de escolarizacdo, e que as avaliagcdes internas devem ser repensadas para
que fundamentem a realizacdo de um trabalho pedagdgico focado no
desenvolvimento do aluno para evitar a reprovacgao.

Assim, considerando a complexidade de se realizarem avaliacbes no
processo de alfabetizacdo, destacamos, neste trabalho, a necessidade de reflexbes

por parte dos envolvidos nas avaliacdes internas e/ou externas, voltando-se para a
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finalidade de redimensionar o planejamento e as praticas pedagdgicas, uma

exigéncia da sociedade atual. De acordo com Castro (2009), o:

[...] O principal desafio é definir estratégias de uso dos resultados para
melhorar a sala de aula e a formacdo dos professores, de modo a atingir
padrdes de qualidade compativeis com as novas exigéncias da sociedade
do conhecimento (CASTRO, 2009, p. 8).

Corroborando este entendimento, e ainda intencionando compreender a
realidade pesquisada, tratamos da tematica da avaliacdo no ciclo de alfabetizacao
em dois eixos de analise: (i) pratica pedagdgica, curriculo e matriz de habilidades na
alfabetizacdo, em que sdo apresentadas as concepg¢des dos sujeitos pesquisados;
(i) conhecimento sobre avaliacfes internas e externas e suas apropriacdes no
contexto da rede publica municipal de Teresina.

A década de 1990 representou um marco na historia da educacdo no Brasil,
no que tange as avaliacbes externas. Os alunos passaram a ser avaliados em
habilidades de leitura e escrita, e os resultados apontados demonstraram, além de
dificuldades de aprendizagem, as fragilidades do ensino ministrado. Dessa forma, as
diversas secretarias estaduais e municipais de todo o pais voltaram-se para a
necessidade de avaliacdo de seus alunos e de suas redes, por meio de sistemas
préprios, a fim de melhorar os indices observados com um diagnéstico rapido e
preciso.

Sabemos que a alfabetizacdo € uma etapa de escolarizacdo que envolve
aspectos especificos, dada a complexidade do processo e as peculiaridades que o
englobam (tal como discutimos no Capitulo 1 deste trabalho). Associar a avaliacao a
alfabetizacdo possibilita uma reflexdo sobre dados apresentados em avaliacGes
externas que sdo considerados alarmantes, especialmente no que se refere a
reprovacdo escolar, a evasdo e a leitura proficiente, bem como ao uso social da
escrita em situacdes cotidianas.

A alfabetizacdo € uma etapa de escolaridade importante na vida dos alunos.
A consolidacdo das habilidades propostas para esta fase podera demarcar
continuidade ou ndo da trajetéria académica do estudante. Dado o reconhecimento
da importancia da alfabetizacéo, o governo federal, os estados, o Distrito Federal e
0S municipios tém centrado esforcos em acdes que intencionam retificar as

deficiéncias observadas no ciclo de alfabetizagéo.
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Magda Soares (2001) aponta a importancia da realizacdo de reflexbes, por
parte dos professores, acerca da tematica alfabetizacéo e letramento, haja vista as
mudancas de compreensdo do que ser alfabetizado ou letrado representam
atualmente. Segundo a autora, “[...] novas palavras sdo criadas, ou as velhas
palavras d4-se um novo sentido, quando emergem novos fatos, novas ideias, novas
maneiras de se compreender os fendmenos” (SOARES, 2001, p.19).

No Brasil, nos ultimos anos, tem acontecido uma mudanca nos paradigmas
relacionados a alfabetizacdo e aos méetodos. Nos anos 1980, o método era visto
como a principal forma de “[...] superar os indices de reprovacdo, repeténcia e
evasao’ (SOARES, 2016, p. 23). Naquele contexto, o fracasso escolar era
persistente, e como um péndulo oscilante, ora utilizava-se o0 método sintético ora o
método analitico, ou os métodos analitico e sintético ao mesmo tempo. Esses
métodos eram apontados como possibilidades de promover a alfabetizacdo das
criancas para fazé-las ler e escrever.

O construtivismo surgiu como alternativa para o combate ao fracasso na
alfabetizacdo. No entanto, mesmo com a hegemonia construtivista que vigorou
durante a década de 1980, o cenario brasileiro, nos anos 1990, referente a néo
alfabetizacao, persistia, mas com o diferencial da denuncia por meio das avaliacdes
externas.

Soares (2016) aponta a evidéncia do fracasso na alfabetizacdo e a
persisténcia dele ao longo dos anos de escolarizacdo. A avaliacdo externa denuncia
o fracasso nas séries iniciais, e esse fenbmeno se propaga a todos 0s anos
subsequentes de escolarizacao.

[...] o fracasso na década inicial do século XXI é denunciado por avaliagdes
externas a escola — avaliagbes estaduais, nacionais e até internacionais -, e
j& ndo se concentra na série inicial da escolarizacdo, mas espraia-se ao
longo de todo o ensino fundamental, chegando mesmo ao ensino médio,
traduzido em altos indices de precario ou nulo dominio da lingua escrita,
evidenciando grandes contingentes de alunos n&o alfabetizados ou

semialfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de escolarizacdo
(SOARES, 20186, p. 23).

A avaliagdo externa em larga escala passou a ser realizada também em
séries destinadas ao ciclo de alfabetizacdo, e constitui uma das ac¢des voltadas a
fornecer informacdes relevantes, capazes de, através da reflexdo e da apropriacao
dos dados, melhorar a educagcdo e garantir aos alunos o direito de aprender e,

necessariamente, neste caso, o direito de estar alfabetizado aos oito anos de idade.



89

Para Vianna (2005), um sistema de avaliacdo em larga escala ndo pode ser
improvisado, porque deve ser operacionalizado para assegurar a eficiéncia. Por isso,
o trabalho neste tipo de avaliacdo deve ser monitorado.

Os sistemas proprios de avaliagcdo passaram, também, a atribuir importancia
a alfabetizacdo, produzindo informagBes capazes de permitir a interpretacdo
pedagdgica dos resultados, e possibilitando o acompanhamento do desempenho
dos alunos no que tange as habilidades propostas para esta etapa de escolaridade.

Os escritos de Horta Neto (2010) corroboram que a avaliagdo pode se
apresentar de intencionalidade e servir de mecanismo de controle, e trazem a

discusséo a polissemia do conceito, ao destacar que

Para uns, a avaliacdo resume-se a medir resultados educacionais
geralmente por meio de provas. Para outros, a simples medi¢do reduz o
significado da avaliagdo. Avaliar significaria ir além das medi¢cdes ou
apresentagdo de resultados e envolveria a definicdo de politicas e
estratégias governamentais que levariam ao aperfeicoamento institucional e
do proéprio processo de ensino-aprendizagem em seus diferentes graus e
modalidades (HORTA NETO, 2010, p. 86).

Horta Neto (2010) apresenta os principais aspectos que diferenciam, em
termos conceituais, as avaliages realizadas no interior das escolas e as avaliacdes
externas. Para ele, “[...] € necessario diferenciar o que € uma prova aplicada por um
professor aos seus alunos do que € um sistema de avaliacdo” (HORTA NETO, 2010,

p. 86). Sobre avalia¢des internas e externas, Horta Neto (2010) destaca:

Uma prova aplicada pelo professor € um evento Unico e independente, com
énfase somente em um conjunto de objetivos cognitivos que incide sobre o
futuro imediato do aluno e que é interpretado independentemente do seu
contexto socioeconémico ou educacional. [...] Ja um sistema de avaliacédo —
gue tem como principais usuarios, mas ndo Unicos e exclusivos, o0s
sistemas educacionais — € um processo que envolve um levantamento
periédico de dados com o objetivo de captar a evolucdo do quadro
educacional (TOMASSIA, 2004 apud HORTA NETO, 2010, p. 86).

Ainda sob uma compreensédo conceitual da avaliacéo, Libaneo (2008, p.237)
afirma que “[...] avaliacdo é um termo geral que diz respeito a um conjunto de acdes
voltadas para o estudo sistemético de um fenémeno, uma situa¢cdo, um processo,
um evento, uma pessoa, visando a emitir um juizo valorativo”.

Os testes de desempenho tém por objetivo principal quantificar os acertos em

uma escala de interpretacédo de resultados. Klein (2011) destaca a necessidade de
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compreender a escala como forma de possibilitar interpretacbes sobre a

aprendizagem, sem, contudo, restringir-se a ela.

[...] Os testes de uma avaliacdo externa tém como finalidade aferir
conhecimento ou habilidade dos alunos em uma ou mais series. Seus
resultados ndo deveriam se restringir a informar um escore, em geral, 0
percentual de acerto, mas sim informar o que os alunos sabem e séo
capazes de fazer através da interpretacdo de uma escala apropriada
(KLEIN, 2011, p.111).

Ao destacar as particularidades das avaliaces externas, Klein (2011) chama
a atencédo para a necessidade de um planejamento e para a utilizagdo de uma
escala Unica e apropriada ao longo dos anos, além da importancia de se garantir a
periodicidade das testagens como forma de monitoramento da qualidade do ensino.

Os resultados da avaliacdo possuem relevancia para a gestdo escolar. O
diretor deve ser atuante enquanto mediador, utilizando os resultados e possibilitando
a equipe de professores se debrucarem sobre os dados obtidos, para, desta forma,
analisar a proficiéncia da escola sinalizada na avaliagdo, em especial, no ciclo de
alfabetizacdo. Para que isso aconteca, a equipe deve estar envolvida e o diretor
deve estar sintonizado com os dados de toda a rede e da prépria escola.

Assim, apontamos a relevancia de se transformarem os dados obtidos em
avaliacbes externas em informacdes de carater institucional, a servico da gestédo
escolar, conforme destaca Heloisa Lick (2012):

Evidencia-se, pois, que a avaliagdo institucional esta a servico da gestédo
escolar, uma vez que esta se constitui no trabalho de organizagéo,
orientacdo e mobilizacdo de esfor¢os e recursos escolares para promover o
trabalho educacional com a méaxima efetividade possivel, como condicdo

para que os alunos tenham experiéncias escolares de qualidade [...] (LUCK,
2012, p.28).

Vianna (2005, p.16) destaca a necessidade de integracdo da avaliacdo ao
“‘processo de transformacdo do ensino/aprendizagem”, pois a superagado da
burocratizacdo na avaliagdo contribui ativamente para a transformacéo processual
dos alunos. Desse modo, a apropriacédo dos resultados e a analise das informacdes
geradas podem se transformar em uma efetiva politica de agao (VIANNA, 2005).

Para o autor, os dados gerados por tipos diversos de avaliacdo devem ser
analisados, com o intuito de fomentar discussfes sobre o curriculo e, assim, nortear

o planejamento.
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os elementos levantados nos varios tipos de avaliagdo — seja na sala de
aula ou de sistemas — devem ser analisados por professores e técnicos
especializados nas varias areas curriculares, a fim de sejam incorporados
ao planejamento escolar e contribuam para o processo educacional
(VIANNA, 2005, p.16).

O acompanhamento do trabalho institucional permite o “[...] julgamento do
mérito, inclusive a eficiéncia transformadora da sua agdo” (VIANNA, 2005, p. 16).
Desse modo, a implementacdo de uma nova cultura de avaliagdo que se
sobreponha a uma mera difusdo dos resultados oportuniza a melhoria da qualidade
do ensino, tornando-o mais eficiente, sem que se restrinja ao dominio e ao
conhecimento das informagdes, mas considerando outros fatores sociais, culturais, e
até mesmo éticos.

Por ndo ser uma atividade em abstrato, a avaliacdo ndo pode ignorar a
diversidade curricular e a multiplicidade de metodologias adotadas e empregadas
pelos professores. Assim, a discussdo dos resultados é importante para, entre
outros fatores, dar continuidade aos programas de avaliacao.

A indagacdo sobre o que fazer com os resultados obtidos nas avaliacbes é
pertinente para o desenvolvimento deste trabalho, uma vez que saber se esses
resultados sédo realmente compreendidos pelos diversos atores e segmentos
interessados é o ponto chave desta pesquisa. Também ndo podemos desconsiderar
as necessidades formativas desses atores, pois analisar dados, identificar
problemas, em especial no ambito da alfabetizacdo, exige a compreensdo dos
aspectos pertencentes a realidade da educacao da rede municipal de Teresina.

Discutir as avaliagbes em larga escala tornou-se, entdo, uma ferramenta de
gestdo importante na rede municipal de Teresina, aliada a qualidade da educacao.
Por ter um carater censitario, 0 SAETHE avaliou, em 2014, todos os alunos de 2°,
39, 4° e 8° anos, e possibilitou a verificacdo do desempenho dos estudantes e uma
andlise pedagogica dos resultados. Em 2015, foram avaliadas as turmas de 2°, 3° e
7° anos do ensino fundamental.

O SAETHE se propbe a apresentar o desempenho geral da rede, para, a
partir do diagnéstico, possibilitar as unidades escolares a definicdo de estratégias
adequadas, baseadas em suas peculiaridades e, assim, melhorar a qualidade do
ensino.

O intuito da Secretaria Municipal de Educacao de Teresina € ampliar o debate

acerca da avaliacdo em larga escala junto as escolas, intencionando aprimorar o
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processo de apropriacdo por meio de oficinas, nas quais sdo apresentadas as
analises pedagogica e estatistica.

No caso da avaliacdo externa em larga escala SAETHE, ela é definida em
termos de habilidades e competéncias, em aspectos a serem mensurados com o
intuito de nortear o planejamento pedagogico focado nas dificuldades apontadas.

Sobre os obstaculos para a apropriacdo dos resultados das avaliacdes

externas, Vianna (2003) destaca as dificuldades dos professores, ao afirmar que:

[...] ainda que os resultados dos desempenhos sejam apresentados em
escalas elaboradas por intermédio de rigorosos procedimentos estatisticos
e com a especificacdo dos varios niveis correspondentes de competéncia,
dificilmente os professores tém condi¢des técnicas para interpretar dados
gue resultam da expertise técnica dos responsaveis pelos relatérios
(VIANNA, 2003, p.45).

Na rede municipal de Teresina, as criancas do ciclo de alfabetizacdo séo
avaliadas por seu desempenho nos testes, a fim de verificar se os conhecimentos
estdo sendo alcancados e desenvolvidos de maneira correta. Por esse motivo, ha
avaliacdo interna, realizada pelos professores no ambito da escola, e também as
avaliacdes externas aplicadas no ciclo de alfabetizacéo, tais como Provinha Brasil,
ANA ou SAETHE.

S&o aplicadas provas aos alunos, com o intuito de que cada um possa
expressar o que esta aprendendo, possam-se obter notas (avaliacdes internas) ou
definir padrées de desempenho, bem como diagnosticar (avaliacbes externas).
Essas avaliagbes sdo direcionadas para cada matéria estudada, e podem gerar
resultados negativos ou positivos.

Portanto, cabera a cada professor acompanhado da equipe gestora de sua
escola e junto a outros professores, de posse dos resultados, ficar atento e buscar
realizar as intervencfes necessarias. Mostra-se necessario, dessa forma, que cada
escola desenvolva suas proprias estratégias de acompanhamento pedagdgico, a fim
de alcancar seus objetivos de forma eficaz. Afinal, além de avaliar a aprendizagem
da turma, € preciso que haja um verdadeiro compromisso com a alfabetizacao.

Face ao exposto, as praticas de alfabetizacdo e avaliagdo ganharam
relevancia no cenario nacional, e em ambito municipal, sistemas préoprios de
avaliacdo e agOes voltadas para a apropriagdao dos resultados, para que esses

ganhem espaco nas discussdes pedagogicas.
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Em Teresina, por meio do SAETHE, a rede municipal tem realizado
investimentos em avaliacdo em larga escala, objetivando fornecer diagnésticos e
possibilitando intervencdes precisas. Isso considerando que o objetivo da avaliacao
em larga escala € “[...] possibilitar uma percepcdo mais ampla da realidade e
contribuir para diagnosticar a situagédo da educacéo brasileira, visando sua melhoria
quantitativa e qualitativa” (OLIVEIRA & ROCHA, 2007, p. 2).

A socializacdo das informacOes obtidas nos testes em larga escala é
apontada por Fontanive (2011) como necessaria para o processo de mudanca, e 0s
resultados das avaliacdes externas devem ser acessiveis ao publico. Para o autor,
“[...] os relatérios técnicos pedagdgicos destinados aos diretores das escolas e aos
professores devem ser capazes de fornecer informacdes inteligiveis, que sugiram as
mudancas na pratica cotidiana da sala de aula” (FONTANIVE, 2011, p.167).

Ao tracarmos as fundamentagcbes que embasam esta tematica,
prosseguiremos apresentando, na proxima secdo, a trajetéria metodoldgica, a
descricdo do perfil dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, e as técnicas adotadas

para a coleta de dados na pesquisa de campo.

2.2 Percurso metodoldgico

Nesta secdo, apresentamos 0 percurso tracado no desenvolvimento da
pesquisa, descrevendo a trajetéria desta investigacdo qualitativa e todas as etapas
de realizacdo da pesquisa, assim como as técnicas adotadas e as justificativas que
nos motivaram a adota-las. Consideramos, portanto, a afirmativa de Andrade (2010,
p. 177), de que a “[...] metodologia é um conjunto de métodos ou caminhos que
serdo percorridos na busca do conhecimento”.

A opcao pelo estudo de caso como forma de pesquisa justifica-se, dentre
outros motivos, de acordo com André (2008, p. 33), “[...] pela natureza do problema
que se quer investigar e das questdes especificas que estdo sendo formuladas”.
Assim, através do estudo de caso, € possivel realizar contribuicbes aos problemas
da pratica educacional.

Para Andrade (2010, p. 130), a obtencéo de dados de cada pesquisa exige as
técnicas especificas por isso, considera-se a propria metodologia, “o importante é
adequar as técnicas disponiveis as caracteristicas da pesquisa”. Dito isto,

apresentaremos 0s métodos e técnicas utilizadas na pesquisa incluindo as etapas
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de trabalho e a realizacdo de grupos focais com coordenadores pedagogicos e
superintendentes escolares e também a aplicacdo de questionarios com professores
alfabetizadores de doze escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Teresina.
Desta forma, esta pesquisa opta pelas abordagens qualitativa e quantitativa
de pesquisa, apresentadas como apropriadas conforme descricdo do caso, pois 0
processo de apropriacao dos resultados pelos professores € o foco principal.
Segundo André (2008, p. 47), as “abordagens qualitativas de pesquisa se
fundamentam numa perspectiva que valoriza o papel ativo do sujeito no processo de
producdo do conhecimento [...]". Assim sendo, a utilizacdo da técnica de grupos
focais como um instrumento producdo de dados permitiu a compreensdao da
realidade dos sujeitos, conforme aponta Gatti (2012, p. 11):
O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo de realidades por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percepcdes, crengas, habitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada

guestdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado (GATTI, 2012, p.11).

Essa estratégia possibilita, também, a interacdo entre os sujeitos além de
permitir o levantamento de informacg8es a partir do que é falado no grupo, pois a
interacdo entre os participantes em uma discussdo coletiva acerca do assunto
abordado.

Para este trabalho, primeiramente, foram realizadas pesquisas documentais e
busca de dados junto ao site da Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina,
como também consulta a documentos oficiais publicizados como oficios, portarias,
editais, diretrizes, além de aporte tedrico cuja contribuicdo tem por foco a
alfabetizacao e a avaliacéo educacional.

Em seguida, por meio da analise quantitativa de resultados de proficiéncia
obtidos na avaliacdo externa SAETHE, referentes ao ciclo de alfabetizacdo do
ensino fundamental de 2014 e 2015, foram apontadas as evidéncias que
comprovam a dificuldades da rede em garantir a alfabetizacdo das criancas de
Teresina elencadas na amostra de doze unidades escolares da rede municipal.
Dessas, foram escolhidas trés escolas por zona geografica do municipio, sendo

duas em area urbana e uma em area rural.
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Utilizou-se a técnica de grupos focais e de aplicacdo de questionario para a
producdo de dados qualitativos. Para a composicdo dos grupos focais, foram
convidados os coordenadores pedagogicos das doze escolas, bem como as
superintendentes escolares que acompanham os indicadores escolares por meio de
monitoramento in loco, conforme descrito no capitulo anterior.

Os professores foram investigados por meio de questionarios, que permitiram
um melhor acesso a este segmento profissional, devido a inviabilizacdo da
realizacdo de encontro coletivo com estes sujeitos. Cumpre destacar que cada ano
escolar em que atuam os sujeitos pesquisados possui horario pedagogico destinado
a participacao nas formacbes e a realizacdo de planejamento na propria escola.
Dessa forma, o encontro focal com este segmento foi irrealizavel.

Cada sujeito convidado a participar dos grupos focais assinou um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, no qual foram expostos o0s objetivos da
pesquisa, assim como garantido o sigilo dos registros e dos nomes dos envolvidos,
considerando que “[...] o convite deve ser motivador, mas a liberdade de adeséo
deve ser voluntaria” (GATTI, 2012, p.13).

Feitos os esclarecimentos sobre a técnica para a coleta de informagdes, na
proxima sec¢do, tecemos algumas consideracfes sobre a alfabetizacdo no contexto

das escolas pesquisadas.

2.2.1 O ciclo de Alfabetizacdo no contexto das escolas pesquisadas

Conforme abordamos anteriormente, para a realizacdo deste trabalho, foi
selecionada uma amostra de doze escolas municipais. A fim de compreendermos
como ocorre 0 processo de apropriacdo das avaliacdes pelos professores do ciclo
de alfabetizacdo, optamos por investigar os sujeitos de escolas com caracteristicas
de atendimento diferenciadas.

O Quadro 14, a seguir, descreve o perfil de atendimento e a localizacdo das

escolas:

Quadro 14. Perfil de atendimento e localizacdo das escolas pesquisadas

Escolas Modahgiade de Localizacéo
Atendimento
A 1° ao 5° anos Leste Urbana 1
B 1° ao 9° anos Leste Urbana 2
C 1° ao 5° anos Leste Rural 1
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D 1° ao 9° anos Norte Urbana 1
E 1° ao 5° anos Norte Urbana 2
F 1° ao 9° anos Norte Rural 1

G 1° ao 9° anos Sul Urbana 1

H 1° ao 5° anos Sul Urbana 2

I 1° ao 5° anos Sul Rural 1

J 1° ao 9° anos Sudeste Urbana 1
K 1° ao 5° anos Sudeste Urbana 2
L 1° ao 5° anos Sudeste Rural 1

Fonte: Gerencia de Gestéo Escolar (GGE) / SEMEC (2016).

Ao analisar o perfil de atendimento das escolas pesquisadas, apontamos para
a localizacdo geogréafica das escolas e para 0s anos escolares que elas atendem.
Assim, ao proceder esta investigacdo, pretendemos demonstrar as realidades
vivenciadas pelos sujeitos no que tange a relacdo entre alfabetizacdo e as
apropriagOes de resultados de avaliagdes externas.

Na préxima secéo, apresentamos a coleta de dados realizada em pesquisa de
campo, esclarecendo questdes sobre os instrumentos utilizados, isto €, os grupos
focais e 0s questionarios aplicados aos atores envolvidos com a questdo da
alfabetizacao.

2.2.2 A coleta dos dados da pesquisa: grupos focais e questionarios

Este tépico do trabalho versa sobre a realizagdo dos grupos focais e os perfis
dos sujeitos (coordenadores pedagogicos e superintendentes escolares) envolvidos
nesta pesquisa. Para a coleta dos dados de pesquisa junto aos professores, devido
a impossibilidade de organiza-los em grupos focais, optamos pela utilizacdo dos
questionarios com perguntas abertas em que foram abordados 0s mesmos
guestionamentos dos grupos focais.

Para a realizacdo dos grupos focais, realizados em primeiro de junho de 2016
e em trés de junho de 2016, foram convidados os coordenadores pedagdgicos e 0s
superintendentes escolares das doze escolas amostrais. O convite foi realizado de
através de telefonemas as instituicdbes de ensino no qual estes profissionais séo
lotados.

Para selecdo dos pesquisados, foram escolhidas arbitrariamente doze
unidades de ensino, isto porque o grupo de escolas da rede municipal de ensino de

Teresina esta organizado em quatro zonas conforme localizacdo geografica. Deste
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modo, sdo trés escolas por zona, sendo duas localizadas em zona urbana e uma
localizada em zona rural.

Todas as escolas selecionadas possuem turmas do ciclo de alfabetizacao
onde sete atendem de 1° ao 5° ano e cinco delas atendem de 1° ao 9° ano.
Buscamos ainda, para atender aos objetivos desta pesquisa, abranger escolas que
trabalham com as duas propostas de alfabetizacdo: IAB e PNAIC para assim
atendermos ao objetivo especifico que é discutir a percepcédo e a compreensao dos
sujeitos sobre pratica pedagdgica e curriculo.

Para a efetivacdo deste estudo, foram convidados para realizacdo de grupos
focais, os coordenadores pedagdgicos e superintendentes escolares das escolas
amostrais. A producdo de dados junto aos professores que atuam nas turmas de 1°
ao 3° ano, foram realizadas através de questionarios.

As questbes foram abordadas de forma objetiva em dois blocos de
questionamentos: o primeiro bloco sobre a prética pedagodgica no ciclo de
alfabetizacdo, curriculo e matriz de habilidades e o segundo bloco sobre
conhecimentos sobre avaliaces interna e externas e apropriacdes de resultados.

Das doze escolas, compareceram ao encontro para a realizacdo do grupo
focal, nove coordenadores. Como justificativa a auséncia, destacamos que uma das
escolas urbanas esta sem coordenador pedagdgico. Outros dois coordenadores
justificaram o ndo comparecimento por problemas de ordem pessoal.

O encontro iniciou pontualmente as quatorze horas, em uma sala reservada
previamente para esta finalidade e para registro das informagbes optamos por
realizar a filmagem. Participaram do encontro uma mediadora (neste caso, a
pesquisadora/autora deste trabalho) e nove coordenadores pedagdgicos de escolas
municipais de Teresina.

O primeiro momento foi de acolhimento dos participantes em que foi servido
lanche. Em seguida, foram entregues em duas vias os Termos de consentimento
Livre e Esclarecido’ em que cada um dos coordenadores participantes realizou a
leitura individual e, ao concordarem, entregaram uma das coépias devidamente

assinada e datada®.

" Este documento esta disponivel como anexo deste trabalho.
® Estes documentos est&o disponiveis como apéndices deste trabalho.
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Seguidamente, a mediadora fez exposi¢cdo dos objetivos e metodologia de
pesquisa adotadas e sobre os procedimentos para a producao dos dados bem como
a forma de organizacédo das falas destacando que o principal objetivo do grupo focal.

Quanto ao perfil, todos os coordenadores pedagogicos sdo formados em
Pedagogia, com pods-graduacdo Latu Sensu de no minimo 360 horas, possuem
experiéncia de mais de cinco anos de trabalho em escolas municipais de Teresina e
sao concursados para o cargo em gue estao lotados.

O grupo focal realizado com superintendentes escolares contou com cem por
cento da participagao, pois as oito convidadas compareceram ao local do encontro
e, a exemplo do grupo focal realizado com coordenadores pedagoégicos realizou-se
acolhimento com lanche para propiciar um bom clima para a realizacdo da coleta de
informacdes.

O perfil das superintendentes escolares: todas sao profissionais efetivas
concursadas, formadas em Pedagogia com especializacdo Latu Sensu e que foram
convidadas ao exercicio do cargo ha pelo menos dois anos. A atuacao e atribuicbes
destas profissionais estédo descritas no primeiro capitulo desta dissertacéo.

A sistemética de coleta de informagfes junto aos professores consistiu no
encaminhamento do questionario pelos superintendentes escolares, pelos
coordenadores pedagodgicos ou via e-mail. Nas escolas pesquisadas estdo lotados
42 professores nas turmas de primeiro, segundo e terceiro anos. Destacamos que
alguns professores se recusaram a responder e, como a participacao nesta pesquisa
é voluntéaria, foram recolhidos vinte e nove questionarios. A demora de recolhimento
dos instrumentais respondidos retardou a analise dos dados produzidos.

Na proxima secdo, analisamos os dados coletados, referentes a aspectos
ligados a alfabetizacdo, a avaliacdo e as apropriacdes de resultados no contexto da
Rede Municipal de Ensino de Teresina.

2.3 Andlise dos dados

Nesta sec¢do, realizamos a apresentacdo e a analise dos dados coletados em
campo, por meio de grupos focais e questionarios, bem como das observacdes
realizadas. Para isso, organizamos esta secdo em dois eixos tematicos, que séo
alfabetizacdo e avaliacdo. Escolhemos esses eixos, considerando que a avaliagao

dos alunos que estdo em fase de alfabetizacdo € o foco desta pesquisa. Neste caso,
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precisamos olhar para os dois processos, buscando entender como ocorrem e 0s
pontos de melhoria em ambos.

O quadro 15, a segquir, identifica os participantes do grupo focal.

Quadro 15 - Identificacdo dos participantes da pesquisa através de grupos focais
Ndimero | Funcao

1 Coord. Pedagdégico — Zona Norte Urbana 1

2 Coord. Pedagdégico — Zona Leste Rural 1

3 Coord. Pedagdgico — Zona Sul Rural 1

4 Coord. Pedagdgico — Zona Norte Rurall

5 Coord. Pedagdgico — Zona Norte Urbana 2

6 Coord. Pedagdégico — Zona Sudeste Urbana 1
7 Coord. Pedagdgico — Zona Sul Urbana 2

8 Coord. Pedagdégico — Zona Sudeste Urbana 2
9 Coord. Pedagoégico — Zona Sudeste Rural 1
10 Superintendente Escolar — Zona Sudeste 1
11 Superintendente Escolar — Zona Norte 1

12 Superintendente Escolar — Zona Sul 1

13 Superintendente Escolar — Zona Sudeste 2
14 Superintendente Escolar — Zona Norte 2

15 Superintendente Escolar — Zona Leste 1

16 Superintendente Escolar — Zona Leste 2

17 Superintendente Escolar — Zona Sul 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Os 17 participantes dos grupos focais atuam como coordenadores
pedagdgicos ou como superintendentes escolares, conforme legenda apresentada
no Quadro 15.

No que tange aos questionarios destinados aos professores, tivemos
dificuldades em relacdo a participacdo desses profissionais, mas contamos com a
participacdo de 29 respondentes do total de 42 professores previstos. Quanto ao
perfil, os professores respondentes possuem curso superior completo, sao
graduados em Pedagogia, e alguns tém especializacdo Latu Sensu concluida,
enquanto outros ainda estdo cursando especializacdo. Todos estdo lotados na
mesma escola ha pelo menos dois anos, atuando em turmas de alfabetizacgéo.

Dessa forma, a seguir, discutimos o0s principais aspectos referentes a

alfabetizacdo, a avaliagéo e a apropriacdo de resultados, de acordo com as opinides
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dos participantes desta pesquisa e a luz do referencial tedrico que sustenta a

tematica deste trabalho.

2.3.1 Pratica pedagdgica, curriculo e matriz de habilidades na alfabetizacdo: as

concepgOes e percepcoes dos sujeitos pesquisados

A alfabetizacdo € um tema de discussdo inesgotavel entre os atores das
escolas e 0s pesquisadores da area, haja vista a complexidade de conceitos e
concepgOes que perpassam o desafio de alfabetizar. Nesse sentido, buscamos
explorar o entendimento dos atores participantes desta pesquisa sobre o que é
alfabetizar, para depois discutirmos os programas IAB e PNAIC nas escolas
pesquisadas.

Assim, indagados sobre o que o0s participantes acreditam que seja
alfabetizacdo, uma das respostas obtidas foi:

Alfabetizar é dar as condi¢cdes necesséarias para que as criangas adquiram
as habilidades de leitura e escrita, para que ela possa ter todo seu manejo e
sua interacdo com o contexto social na qual ela se insere, podendo lidar

com esse conhecimento de forma a ter uma funcionalidade em sua vida
(COORD. PED. SUL RURAL).

Tal como destaca o coordenador pedagdgico — sul rural, é preciso dar
condi¢cBes ao aluno de atuar e interagir no meio social, e ndo apenas de decodificar
as letras. Ja o superintendente zona sudeste 2 diz que “[...] alfabetizar [...] € ensinar
a ler, escrever e compreender aquilo que I, dentro do cédigo de escrita, dentro das
regras e em diferentes géneros textuais”, ressaltando a questdo da compreensao
dos diferentes géneros textuais e de suas regras. O trabalho com os géneros
textuais também € considerado nos questionarios, tal como demonstra a fala dos

professores alfabetizadores:

E levar o aluno ir além da apropriacdo do sistema de escrita alfabética e
conseguir compreender o que ler e também os usos sociais dos diferentes
géneros textuais (PROFESSOR 1).

Orientar o aluno para a tecnologia da escrita, ensinando-o a ler e escrever,
mas esse € um processo que vai alem da leitura e escrita é preciso que 0
aluno compreenda o0 que se |é e escreve, interpretando, criticando e
fazendo uso social da leitura e da escrita (PROFESSOR 22).
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E construir com os alunos a habilidades de leitura e de escrita para além do
uso escolar, levando-os a participar do meio social tomando-os como a
competéncia (PROFESSOR 27).

De acordo com as respostas supracitadas, a principal questdo € o uso social
da leitura e da escrita pelos alunos, os quais devem ser capazes de compreender e
fazer uso dos diferentes géneros textuais para interagir com o mundo.

Nesse sentido, conforme discorremos no primeiro capitulo, utilizamos as
concepgcbes de Soares (2004) sobre alfabetizacdo e letramento. Para ela,
alfabetizacdo é o processo através do qual se adquire o dominio de um cdédigo e
habilidades para utiliza-lo para ler e escrever. O letramento, por sua vez, € o
exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita, 0 que implica varias
habilidades, tais como a capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes
objetivos (atraves de diferentes géneros textuais, por exemplo).

No entanto, ha uma interdependéncia entre alfabetizacdo e letramento, que
sao processos paralelos que se complementam. Por isso, alguns autores defendem
que, na verdade, o que ha é um unico e indissociavel processo de aprendizagem.
Emilia Ferreiro, por exemplo, em entrevista a revista Nova Escola, em 2001, rejeita a
coexisténcia dos dois termos. Para ela, em alfabetizacdo estaria compreendido o
conceito de letramento, pois 0 termo seria muito mais do que aprendizagem
grafofonica.

Assim, notamos uma preocupacdo, por parte dos participantes 4 e 6, nao
apenas em alfabetizar, mas também em promover o letramento dos alunos da rede
publica de Teresina. A ideia € “ler, escrever e compreender aquilo que se 1€ [...]
dentro das regras e em diferentes géneros textuais”. E verdade que, o que se espera
hoje em dia, € que a alfabetizacdo se desenvolva em um contexto de letramento,
com “a participacdo em eventos variados de leitura e de escrita [...] e 0 consequente
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais
gue envolvem a lingua escrita” (SOARES, 2004).

No que tange aos questionarios aplicados aos professores alfabetizadores,
percebemos que a maioria, ao definir o processo de alfabetizacdo, ndo considera
guestdes como o uso social da linguagem e o uso dos géneros sociais para interagir
com o mundo pelos alunos. Algumas concepcdes sdo focadas em codificacéo e
decodificagao das letras, tal como: “[...] € um processo onde as criancas aprendem a

utilizar as letras do alfabeto e compreender seu significado e sobre interpretar”
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(PROFESSOR 23). Outras concepc¢Oes, ainda, sdo baseadas em uma Vvisao
romantica e pouco cientifica, tal como: “é levar o aluno a conhecer o mundo da
imaginacdo. E aprender brincando. E a base da construcdo do conhecimento das
criangas, além de ser umas das mais bonitas”.

Percebemos que o professor possui uma visdo ingénua, mesmo sendo
Licenciada em Pedagogia, a fala ndo demonstra compreensdo do que seja
alfabetizar ou tampouco demonstra conhecimento sobre letramento. Além disso,
seguindo essa visdo romantizada do processo de alfabetizacdo, a professora nao
revela aspectos pertinentes a sua prépria préatica alfabetizadora.

No Grafico 24, a seguir, apresentamos a porcentagem de professores que

consideram essas diferentes questdes:

Gréfico 24 — Respostas dos questionarios com relacdo a questdes relacionadas a
alfabetizacéo e letramento

Questoes relevantes consideradas nas respostas dos
professores sobre o que é alfabetiza¢ao

...... Falaram do uso social

Nio citaram e da linguagem
nenhuma das duas ' ' 28%

questdes
69%

falaram de géneros
textuais
3%

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Como € possivel perceber, a maioria dos professores (69%), em suas
respostas sobre o que é alfabetizacdo, ndo consideraram duas questdes tao
importantes para o processo de alfabetizacédo, que sdo o aprendizado para 0 uso
social da linguagem e a presenca dos géneros textuais nesse processo. O uso social
foi considerado, portanto, por 28% dos professores, enquanto o uso do género, ou

seja, o letramento, esteve presente em 3%, 0 que representa apenas 1 professor
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respondente. Isso pode sugerir que a maioria tem uma concepcéao tradicional do
processo de alfabetizacdo, que ndo considera o letramento como parte dele.

E importante destacar, ainda, a resposta do Professor 9 sobre sua concepgao
de alfabetizagdo: “é um processo, através do qual o aluno é levado a aprender a
pensar, ou seja, aprender a aprender’. A ideia expressa nesta resposta vai ao
encontro do que Freire (1996) diz em sua obra “Pedagogia da autonomia”, sobre
ensinar o aluno a ter autonomia em seu aprendizado, a buscar o conhecimento. Tal
como afirma Freire (1996), "formar € muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas", através do ensino das letras e de seus
sons. E apresentar o mundo, as opgdes disponiveis, e estimular os educandos a
uma reflexdo critica da realidade em que estéo inseridos. Isso pode ser realizado,
em grande parte, através do uso de diferentes géneros textuais, que falam sobre
diferentes temas e tém diferentes fungdes / usos sociais.

E possivel perceber, entdo, que 28% dos professores, entendem a
alfabetizacdo como um processo em que alfabetizacéo e letramento devem ocorrer
de forma concomitante, sendo o professor o mediador desse processo. Os
coordenadores pedagolgicos pesquisados demonstraram em maioria (87,5%) a
compreensao de que sdo processos concomitantes, no entanto nas falas dos
superintendentes escolares, apenas 25% explicitaram esta compreensao.

Apresentamos, no capitulo anterior, a organizacdo da proposta de
alfabetizacdo na rede de Teresina. Em algumas escolas, ha turmas, no ciclo de
alfabetizacdo, em que o professor desenvolve o trabalho com o0s programas
estruturados IAB e PNAIC. Além disso, os professores frequentam, quinzenalmente,
as formacdes organizadas e operacionalizadas por técnicos que atuam como
formadores, conforme abordado no Capitulo 1 desta dissertacao.

Ao fazermos a pergunta “quais sdo as suas percepg¢des sobre as propostas
de trabalho IAB e PNAIC no ciclo de alfabetizacdo?”, obtivemos dos
superintendentes escolares que participaram dos grupos focais as seguintes

respostas:

[...] Eu percebo que s&o duas propostas distintas, o primeiro ano como eu
vejo lA na escola que eu estou trabalhando mais focada, eu vejo a
professora muito centrada, que € a proposta do IAB no primeiro ano. Ela
muito centrada em seguir o programa, em dar conta do programa, € um
programa mais fechado, tem que seguir a proposta, o ritmo, estar atento a
questdo do aluno na sala. Ja a questdo do PNAIC, eu vejo uma proposta
bem mais ampla, de alfabetizacéo das criancgas, eu vejo que as professoras
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tém mais liberdade para trabalhar em sala de aula, vejo que elas tém uma
dindmica bem melhor em sala de aula, entdo eu vejo que sdo duas
propostas distintas, s@o realmente diferentes dentro do processo de
alfabetizacdo da escola (SUP. ESCOLAR, SUDESTE 1).

A fala supracitada sugere que o uso do IAB na escola em que esta
trabalhando mantém a professora mais “centrada” e a turma mais “focada”, por ter
que seguir um programa rigido. No entanto, admite que, com o PNAIC, “elas [as
professoras] tém uma dindmica bem melhor em sala de aula”. Isso demonstra o uso
de duas propostas totalmente distintas e contraditorias, pois estamos falando de um
ensino baseado no estruturalismo (IAB) e outro baseado no uso de géneros textuais,
essencialmente socioconstrutivista (PNAIC).

A superintendente escolar Sudeste 1 inicia sua narrativa afirmando que as
duas propostas sao distintas e que a professora alfabetizadora é “centrada em
seguir o programa, em dar conta do programa, € um programa mais fechado, tem
que seguir a proposta, o ritmo, estar atento a questdo do aluno na sala”. Esta
afirmacéo revela a rigidez do programa estruturado e a preocupacdo excessiva da
alfabetizadora em “dar conta” de todas as etapas previstas. Revela ainda ao afirmar
“eu vejo que as professoras (PNAIC) tém mais liberdade para trabalhar em sala de
aula, vejo que elas tém uma dinamica bem melhor em sala de aula” que fora da
sistematica rigida o professor tem maiores possibilidades de melhor acompanhar o
desenvolvimento dos seus alunos.

Nesta declaragéo, corroborada pela fala do superintendente escolar Norte 2,
citada a seguir, ainda é possivel perceber o rigor no desenvolvimento do programa
de alfabetizacdo que o IAB adota, deixando a professora refém do tempo de

execucao e sem maiores possibilidades de flexibilizacéo.

O PNAIC d& mais liberdade ao professor, ele tem uma sequéncia didatica, o
professor fica mais livre para fazer um trabalho mais amplo e um trabalho
de acordo com a necessidade de sua turma, de seus alunos. O IAB, é uma
agenda mais fechada porque ele tem que cumprir com a agenda, ele tem
gue dar determinadas licdes em um determinado tempo, entdo o PNAIC
para mim, € um programa mais livre o professor fica mais livre para
trabalhar (SUP. ESCOLAR, NORTE 2).

O superintendente escolar - Norte 2 sugere uma preferéncia pelo PNAIC,
quando fala da liberdade dos professores, sugerindo que o trabalho é mais voltado

para “a necessidade de turma, de seus alunos”. Essa questdo € muito importante,
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porque a partir do momento em que o professor pode fazer escolhas quanto aos
textos utilizados, ao conteudo trabalho etc., pode focar nas dificuldades encontradas
pelos alunos e em questbes que se aproximam da realidade deles, o que pode
despertar mais interesse e empenho.

As falas das superintendentes revelam a compreenséo e preferencia pelo
trabalho desenvolvido no PNAIC em que o aluno € o sujeito do aprendizado e o
professor atua como mediador nesse processo ao passo que no trabalho com IAB,
ha a compreensédo de que a aprendizagem e da de forma induzida e que o professor
deve ensinar de forma sistematica e diretiva.

A mesma questdo € levantada pelo superintendente escolar — Sul 2, ao

mesmo tempo em que fala da formagao de um “aluno leitor”:

O PNAIC, acredito, como todo programa de alfabetizac&o, a base é na
guestdo da leitura, tornar o aluno leitor, que leia e compreenda o que
esta lendo para eles possam adequar as suas necessidades no meio
ou de acordo com suas necessidades. O PNAIC, o professor participa da
formacéo, ele recebe uma sequéncia didatica pensada, elaborada, mas ele
também tem esse espaco para adequar essa sequéncia a realidade de suas
turmas. Faz também uma orientacdo de estar sempre avaliando e
reavaliando o avango dos alunos, més a més, faz uma avaliagdo dessa
progressdo do nivel de escrita do aluno, dos estagios de escrever de cada
aluno, para se replanejar o més seguinte, a proposta da proxima sequéncia
ou do préximo planejamento (SUP. ESCOLAR, SUL 2, grifo nosso).

Como é possivel perceber, a fala supracitada demonstra uma percepcao, por
parte do participante da pesquisa, quanto a necessidade da formacéo de leitores
que possam atuar como seres sociais, que nao apenas aprendam a ler, mas
também aprendam a compreender os textos e adequa-los ao meio em que vivem e
em que atuam. Isso é ensinar o aluno a ser agente no mundo.

Neste mesmo contexto, o superintendente escolar — Sudeste 2 ainda levanta

a guestao chave deste trabalho, que é o letramento:

Eu percebo as duas perspectivas de programas de forma diferente. O I1AB
trabalha com método fonico, baseado no som, onde sao trabalhados os
fonemas e tem um periodo para trabalhar cada fonema e em cima da
decodificacdo, € bem no som e na questao do ler, do decodificar. O PNAIC
vai trabalhar mais no ambito dos géneros textuais, diferentes tipos de
textos, onde o foco vai ser na questao das silabas, ndo € o som da letra em
separado, entdo trabalha também mais uma questdo do letramento,
porque como s&o diversos géneros textuais, a forma como se trabalha
esses textos leva mais a questdo da compreensdo do que se esta lendo,
onde a gente percebe também que no IAB os textos sdo mais basicos, sdo
mais a nivel de decodificacdo do que a nivel de sentido, nivel de
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compreenséo. E assim que eu percebo o IAB e o PNAIC (SUP. ESCOLAR,
SUDESTE 2, grifo nosso).

Nesse sentido, considerando que o trabalho com géneros textuais mostra-se
essencial para a formacdo do sujeito leitor, para que possa atuar como agente no
mundo através da adequacédo e do uso dos géneros textuais nas diversas situacoes
da vida cotidiana, mostra-se importante que o professor tenha uma formacéo
adequada (inclusive através de cursos de formacdo continuada) para trabalhar
nesse sentido e, neste caso, com o PNAIC.

E recorrente nas falas dos pesquisados a questéo de o IAB e o PNAIC como
proposi¢des distintas com métodos diferenciados. Entretanto, os sujeitos que
participaram do grupo focal veem essas propostas como possuidoras do mesmo
objetivo: alfabetizar. Podemos assim, perceber a contradi¢cdo entre a concepcéo que
0s mesmos tém de alfabetizacdo e a transposicéo de acdes na pratica.

A superintendente escolar Leste 2 faz um comparativo das duas propostas,
ao declarar:

o PNAIC nas outras séries, eu vejo que € um programa mais aberto que o
professor fica mais a vontade, mas também tem que cumprir aqueles
géneros textuais, aquele programa adequado para aquela série, ja o IAB
nao, ele é um pouco mais fechado, ele é um programa estruturado mesmo,
vocé tem prazo para comegar, prazo para terminar, prazo para avaliar,
prazo para corrigir e para intervir (SUPERINTENDENTE ESCOLAR LESTE
2).

Na declara¢céo da interlocutora, mais uma vez, o PNAIC é tratado como uma
proposta aberta, considerando presentes o0 uso social da escrita e a liberdade na

7

elaboracdo do proprio planejamento, enquanto o IAB € apontado como uma
proposta fechada, com rigorosidade no ritmo de desenvolvimento.

No outro grupo focal, obtivemos respostas que convergem com as dos
superintendentes escolares em muitos aspectos. Na opinido do coordenador

pedagogico — sudeste urbana 2, por exemplo,

O IAB procura trabalhar som, situacdes onde estdo sendo estudadas
etc. minuciosamente. SO que eu acho que deveria ser mais — vamos
dizer assim — mais abrangente, porque no meu ponto de vista é muito
pouco uma pessoa trabalhar muitos dias uma Gnica letra. J& o PNAIC,
ele é mais abrangente, ele ja tem uma outra postura, o professor ja tem
uma concepc¢do maior de educacdo e quando geralmente se trabalha
com terceiro e quarto ano, o professor se sente assim mais seguro para
trabalhar a situacdo do PNAIC. Entdo, ambas as propostas sdo boas, essa
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situacéo no IAB que eu acho, mas o PNAIC eu acho que é mais concreto, €
mais abrangente, ele é mais facil de se trabalhar; até porque nesse
momento nds sabemos que temos pessoas estédo ja com o fato de trabalhar
com IAB (COORD.PEDAGOGICO, SUDESTE URBANA 2, grifo nosso).

Demonstra-se uma preferéncia pelo PNAIC, ao sugerir que é “muito pouco
uma pessoa trabalhar muitos dias uma Unica letra”, tal como também acreditamos.
Isso porque conhecer somente as letras, muitas vezes, ndo ensina o aluno a atuar
no mundo através do uso de diferentes géneros. Também n&o ensina a reconhecer
esses géneros que ele precisa no dia a dia, como uma bula de remédio, uma placa
de transito, uma receita de bolo, uma propaganda etc.

Concordamos entdo com o que defende os elaboradores da proposta do
PNAIC quando diz que

Defender, no entanto, a alfabetizacdo centrada em qualquer método
sintético ou analitico, como meio de superar o atual contexto de fracasso
escolar na alfabetizacdo, é desconsiderar as contribuicdes das pesquisas
gue analisam o processo de construgdo dos sujeitos na aprendizagem da

leitura e da escrita e os estudos sobre letramento (PNAIC/2013, CADERNO
1, p. 19).

Entendemos, portanto que € importante que o processo de alfabetizacédo seja
desenvolvido em concomitancia com o processo de letramento. Neste sentido,
podemos observar também uma preferéncia pelo PNAIC por parte do Coordenador

pedagogico — Sul Rural defende o uso do PNAIC:

O PNAIC trabalha a perspectiva do letramento, ele tem uma
abrangéncia maior, ele da condi¢c6es de empoderamento do professor
em poder perceber os problemas na questdo pedagdgica do
desenvolvimento académico do aluno, e ele tem todas as condi¢cGes
para poder intervir nessa situacdo de forma que esse aluno avance,
entdo o PNAIC é mais aberto nesse contexto porque ele espera o tempo de
aprendizagem desse aluno, como ja falei, cada um aprende de forma
diferenciada e no seu ritmo préprio (COORD.PEDAGOGICO, SUL RURAL,
grifo nosso).

A questao levantada nesta fala corrobora o que defendemos, ao destacar o
letramento e a questdo do professor como capaz de intervir no processo de ensino-
aprendizagem do aluno, ao acompanhar e reconhecer suas necessidades. Isso
porque o docente € aquele gue estd mais proximo do aluno na escola, que
acompanha o seu desenvolvimento cotidiano, e que é capaz de reconhecer suas

dificuldades e o conteudo apreendido.
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O Coordenador Pedagdgico - Leste Rural, em sua fala, enfatiza as

diferencas existentes entre os programas, ao afirmar que

[...] o IAB é muito técnico e na sistematizacdo da matriz curricular em tempo
habil, que tem que ser um programa que o professor tem que dar conta e
isso angustia um pouco o professor. Enquanto que o PNAIC, digamos que
ele é mais de cunho social de forma mais significativa do letramento e
principalmente no atendimento das especificidades dos alunos, ele percebe
mais o0 aluno como ser individual (COORD. PED. LESTE RURAL).

O método foénico utilizado em turmas de alfabetizacdo organizadas pelo IAB
baseia-se, conforme Oliveira (2008), na contraposicdo do que é apresentado pelos
documentos oficiais como PCNs de alfabetizacdo e até mesmo livros utilizados na
formacdo de professores alfabetizadores. Segundo Oliveira (2008, p.19), é
equivocado pensar que ler e compreender: “0 equivoco desse
conceito reside na confusdo  entre o objetivo de ler, que € compreender, e
0 processo de aprender a ler, que envolve a decodificagdo”. Oliveira (2008, p. 19)
ainda aponta que os documentos oficiais de alfabetizacdo s&o ricos de ideias, mas
apresentam “pouco ou nenhum uso pratico”.

Desta forma, a compreensdo de alfabetizacdo é definida pelo programa
estruturado IAB como sendo dois momentos dissociados: o primeiro destina-se a
“aprender a ler” e, nesse sentido, a decodificacdo ganha énfase no trabalho do
professor junto ao aluno e, em um segundo momento, volta-se para “ler para
aprender”.

Em defesa da utilizagdo do método fonico, Oliveira (2008) menciona a
superioridade desse método, ao afirmar que

[...] Método fénico é todo aquele que ensina, de forma explicita, a relagédo
entre grafemas e fonemas. Esse ensino permite a crianga descobrir o
principio alfabético e progressivamente, dominar o conhecimento ortografico
préprio de sua lingua. Todas as evidéncias cientificas coletadas nos ultimos
30 anos demonstram, de maneira inequivoca, a superioridade dos métodos
fénicos sobre os demais (OLIVEIRA, 2008, p.38).

O Programa prevé a decodificacdo como condicdo basica para aprender a ler
e, nesse entendimento, para operacionalizar o trabalho com o programa estruturado,
o Manual de Consciéncia Fonémica compde o kit de materiais elaborados para
embasar o trabalho do professor. Neste manual, esta proposta uma rigida sequencia

de ensino dos fonemas da lingua que sao trabalhados concomitantemente com a
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cartilha Aprender a ler. E as leituras séo realizadas a partir de minilivros que
apresentam histérias em que o som estudado aparece repetidamente.

A compreensdao de alfabetizacdo abordada no PNAIC é de que uma crianca
estd alfabetizada quando interage por meio de textos escritos em diferentes
situacdes. O entendimento do conceito de alfabetizacdo defendido no pacto é,
portanto, o de praticas de escrita associadas a praticas sociais, 0 que vai ao
encontro da concepcao do letramento sem desprezar a apropriacao da escrita.

Para o PNAIC é importante que as criangas possam

[...] vivenciar, desde cedo, atividades que as levem a pensar sobre as
caracteristicas do nosso sistema de escrita, de forma reflexiva, ludica,
inseridas em atividades de leitura e escrita de diferentes textos. E
importante considerar, no entanto, que a apropriagdo da escrita alfabética
nao significa que o sujeito esteja alfabetizado. Essa é uma aprendizagem
fundamental, mas para que os individuos possam ler e produzir textos com
autonomia € necessario que eles consolidem as correspondéncias
grafofénicas, ao mesmo tempo em que vivenciem atividades de leitura e
producéo de textos (PNAIC/2013, CADERNO 1, p. 22).

Podemos inferir que as propostas de alfabetizacdo adotadas na rede, além de
distintas, sdo opostas desde a concepcdo a operacionalizacdo que se efetiva em
sala de aula. Ao serem perguntados se “o trabalho com duas propostas distintas de
alfabetizacdo, compromete o processo de alfabetizagdo ?” percebemos a surpresa
de algumas das superintendentes escolares. Esta reacao se deve ao fato de mesmo
reconhecendo as contradices de metodologia das propostas, a pergunta exige um
posicionamento face ao cenério municipal apresentado.

As opinides dos sujeitos sdo apontadas em suas falas ao afirmarem que o

7

professor é o principal responsavel pelo éxito na alfabetizacdo das criancas,

independentemente do método de alfabetizacao utilizado:

[...] Eu acredito que isso tudo depende do professor, como é que ele vai
fazer essa abordagem na sala de aula. Eu tenho a minha opinido em
relacdo a cada um dos programas, entdo vai depender do professor, de
como ele vai abordar esse programa de educacdo na sala de aula (SUP.
SUDESTE 1, grifo nosso).

[...] Com relacdo & compreensdo a trabalhar ndo, porque o professor
titular da turma, seja do IAB seja do PNAIC, recebe as orienta¢gdes da
formacéo e tenta aplicar em sala de aula, agora para o pedagogo da
escola, para a equipe gestora, ai ja se tem dois direcionamentos diferentes,
entdo nesse sentido, para a equipe gestora e para 0 pedagogo,
acompanhar duas propostas diferentes dentro da escola, d& trabalho (SUP.
NORTEL, grifo nosso).
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[...] Sobre o programa, eu acredito que programas distintos néo interferem
no resultado, mas a questdo da adequacdo do trabalho do professor,
cada programa tem a sua caracteristica e atende a sua necessidade,
porém o professor precisa adequar, complementar com a necessidade
gue ele percebe (SUP. SUDESTE 2, grifo nosso).

Dessa forma, percebe-se uma tendéncia em responsabilizar o professor pelo
sucesso ou fracasso do aluno, sem considerar aspectos contextuais, tais como a
adocao de propostas contraditorias, 0 acompanhamento dos 0rgados responsaveis,
diretrizes da escola, apoio da equipe gestora, estrutura da instituicdo, materiais
disponiveis, etc.

E interessante destacar que a maioria dos sujeitos ndo percebe a
incompatibilidade dos programas IAB e PNAIC. Isso pode ser percebido na
declaracdo da superintendente escolar Leste 1, ao afirmar que “[...] as duas
propostas nao vao interferir no desenvolvimento do trabalho. Que vai depender da
forma como o professor trabalha; no final, o objetivo € o mesmo: que todos
aprendam a ler, que possam se apropriar do codigo escrito”. Essa fala permite inferir
que, nesta perspectiva, 0 sucesso da alfabetizacdo dos alunos esta diretamente
relacionado ao perfil de professor comprometido, e ndo ao método de alfabetizacéo
por ele desenvolvido em sala de aula.

Como afirmamos anteriormente, 0s superintendes participantes do grupo focal
deixaram explicitas suas concepcdes acerca da alfabetizacdo voltada para 0 uso
social da escrita. No entanto, ao serem questionados sobre a existéncia
concomitante dos programas em questdo dentro da mesma rede de ensino,
responderam que eles podem “conviver’ e até mesmo serem “casados”. Essa
compreensao de que as duas propostas se complementam foi apontada pela

superintendente escolar Leste 2, ao afirmar:

[...] certamente, essa diferenciacdo entre os programas ndo atrapalha, como
ja foi dito, depende do perfil do professor, o trabalho que ele desempenha
em sala de aula. Porque os programas, apesar de terem nomenclaturas
diferentes, a finalidade € a mesma, no final do ano a gente quer esses
meninos alfabetizados. Entdo, o modo como o professor trabalha, o
engajamento do professor, isso sim, vai interferir no resultado ou positivo ou
negativo, ao final do ano de alfabetizagdo das turmas.

Ja os coordenadores pedagogicos, ao serem perguntados sobre a percepcéo

quanto as divergéncias nas propostas, disseram o seguinte:
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[...] O que nds podemos comparar é que sdo sistemas diferentes, partem de
principios diferentes mas que a gente pode dizer [...]. Para preferir para
trabalhar, eu prefiro o PNAIC, mais que o IAB [...] na verdade eu acho que
da para fazer um casamento, absorvendo um pouco de um e um pouco
de outro (COORD. PED. ZONA NORTE URBANA 2).

[...] Eu acho que o IAB é interessante porque quando o aluno ja vem do
CMEI ele vem ja com as habilidades de leitura, quando chega no primeiro
ano para o IAB focar mais na questdo da alfabetizacdo por ser um
programa estruturado, eu vejo que um programa complementa o outro,
porgue primeiro o aluno tem que saber ler, para depois compreender um
texto, um género textual e isso € & no PNAIC, o PNAIC faz essa
complementacéo, por isso que eu vejo que o IAB é um programa importante
e o PNAIC estéa ai para complementar esse programa IAB (COORD. PED.
ZONA SUL URBANA).

[...] Eu acho que a questdo do PNAIC e IAB, é mais a questdo de
complementacdo, porque ja ficou claro que eles tém aspectos diferentes.
Entdo o aluno que é alfabetizado pelo IAB, ele é mais automatizado, é
mais conteldo repetitivo, eles tém muito essa questdo de aprender
pela repeticdo. No PNAIC, oportuniza ao aluno ser um ser pensante
(COORD. PED. ZONA LESTE RURAL).

Considerando as respostas dos coordenadores pedagogicos, podemos
perceber que a incompatibilidade das duas propostas de trabalho no ciclo de
alfabetizacdo € consensual entre eles.

Entretanto, a analise das respostas suscita a discussédo de que possivelmente
0 programa estruturado sofre alteragcdes em sua execugcdo em sala de aula, pois os
trechos “...] eu vejo que um vai contribuir com o outro”, “é mais a questdo de
complementacado”, “...] eu vejo que um programa complementa o outro” e até
mesmo “[...] todo e qualquer professor &€ preciso saber e ter dominio de varias
metodologias de alfabetizagcdo” demonstram que as concepgdes de letramento ndo
sdo excluidas do processo de alfabetizagdo, mesmo em turmas em que Ssdo
adotados o programa estruturado IAB.

H4, ainda, em quase todas as respostas, a ideia de que um programa pode
complementar o outro. No entanto, principalmente através da fala do coordenador
pedagdgico zona leste rural — “entdo, o aluno que é alfabetizado pelo IAB, ele € mais
automatizado, € mais conteudo repetitivo [...] no PNAIC, oportuniza ao aluno ser um
ser pensante” —, € possivel perceber como o PNAIC pode ser importante para a
formacéao do aluno.

Como acreditamos, € preciso formar seres “pensantes”, capazes de interagir
com o mundo com autonomia, com criatividade através da lingua, e com

agenciamento. Devem-se dar condi¢cbes aos alunos de atuarem em sociedade, o
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que ndo pode ser conseguido através de pura e simples reproducdo, mas de
reflexdo e do conhecimento dos géneros presentes nas interacfes do meio social.
Em resposta a pergunta “quais sdo suas percepg¢des sobre as propostas de
trabalho com IAB e PNAIC?”, encontramos respostas, nos questionarios aplicados
aos professores alfabetizadores, que corroboram a ideia de que os professores aos
se reportarem aos dois programas ndo conseguem perceber as diferencas entre
eles:
E bastante vantajoso e sim gera grandes resultados pois o material € bem

contextualizado, ha uma boa distribuicdo dos contetidos nas licdes, ou seja,
os conteddos sédo bem integrados (PROFESSOR 2).

Possuem formatos quase idénticos e seguem uma linha de formacéo
continuada a distdncia com encontros presenciais, utilizando materiais
semelhantes e matrizes tedricas divergentes (PROFESSOR 8, grifo nosso).

A primeira resposta, do Professor 2, parece-nos, de certa forma, ingénua,
uma vez que ndo ha uma percepcdo das divergéncias entre os programas. Ao
mesmo tempo, o fato de a pesquisadora trabalhar na secretaria de educacéo pode
ter inibido uma manifestacdo que se oponha a um dos programas. Ja a segunda
resposta, do Professor 8, afirma com veeméncia que os programas sao “quase
idénticos”, o que nao é verdade, uma vez que sado duas propostas totalmente
distintas e que seguem linhas de pensamento diferentes.

Nesse sentido, é importante que os professores facam parte de formacdes
continuadas em servico, a fim de despertar criticidade em relacdo ao material
didatico que utilizam em sala de aula. E preciso, primeiramente, compreender as
implicacbes do uso de determinado material, 0s objetivos aos quais se quer e se
pode chegar através dele, para depois utilizd-lo com consciéncia. Conforme
percebemos, alguns profissionais ndo tém essa percep¢do critica sobre o material
que eles mesmos adotam, fazendo-o de forma, muitas vezes, mecanica.

Para visualizarmos melhor as respostas dadas pelos professores,

apresentamos o Gréfico 25 a seguir sobre o que acham de cada programa:
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Gréfico 25 —respostas dos questionarios com relacao aos programas IAB e PNAIC
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Como se pode notar através do Grafico 25, a maioria dos professores néo
percebe a existéncia de diferenca entre os dois programas. Mesmo sendo duas
linhas de pensamento distintas, duas concepc¢fes de alfabetizacdo diferentes,
formas de se trabalhar totalmente opostas, ndo ha uma criticidade — podemos falar
até de praxis, da aplicacdo de teoria na pratica, da reflexdo sobre a acdo, o que
demanda conhecimento — em grande parte desses profissionais, que nao percebem
iSS0.

H4, portanto, uma necessidade de reflexdo, que fica evidenciada quando
observamos as respostas, dos professores a pergunta: “em sua opinido, o trabalho
com duas propostas distintas de alfabetizacdo tem algum impacto no processo de

alfabetizagcéo?”.
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Grafico 26 — respostas dos questionarios com relagdo aos programas IAB e PNAIC e
seus impactos

Percepcao dos professores quanto ao impacto dos
programas IAB e PNAIC
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A maior parte dos professores, somando 73%, disseram que o impacto do uso
de duas propostas distintas na alfabetizacdo em Teresina é positivo. Outros 15%
disseram que h& impacto, mas ndo especificaram se é positivo ou negativo. 12% dos
participantes disseram que ndo h& qualquer impacto. Nenhum professor disse que
h& um impacto negativo.

Conforme acreditamos, para que o professor “complemente” um programa
com o0 outro, ou seja, utilize adequadamente ambos, é preciso uma visdo de
alfabetizacdo em consonancia com o letramento. Se isso ndo acontece, 0
profissional ndo é capaz de compreender o objetivo do uso do PNAIC, promovendo
uma alfabetizacdo mecanizada e que nao leva a formacdo de um sujeito preparado
para atuar no mundo. Além disso, o profissional pode ndo compreender os objetivos
e a utilidade dos resultados do SAETHE para a formacédo do aluno, uma vez que as
provas ndo empregam uma visao tradicional de leitura e de escrita, mas consideram
a alfabetizacéo ligada ao letramento e as praticas sociais.

O impacto pode ser negativo se alguns professores se prenderem apenas aos
métodos baseados em repeticdo, sem aplicacdo prética e social na vida do aluno e,
ainda, se limitarem a sua prética, desprezando o papel pedagdgico das avaliagbes e,

consequentemente, suas contribuicdes para o processo de alfabetizacéo.
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Apontamos a fala do professor 22 que demonstra que é percebida a
necessidade de trabalhar géneros textuais e que € evidente a concepcao de que a

escrita e a leitura devem estar voltadas para o uso social.

[...] Gosto da proposta do IAB que direciona para o foco da escrita e da
leitura, mas acho que deveria trabalhar mais os géneros textuais, o que &
complementado pela proposta de trabalho do PNAIC (PROFESSOR 22).

E possivel inferir que o trabalho com a proposta IAB sofre alteragdes em seu
planejamento para que seja inserido o trabalho com géneros textuais diversos, dai a
ideia de “complementar” com o que é proposto pelo PNAIC.

Ao perguntarmos aos professores sobre suas preferéncias pessoais, ou seja,
sobre que programa preferem utilizar em suas turmas de alfabetizacdo, eles

responderam conforme o grafico a seguir:

Grafico 27 —respostas dos questionarios com relagdo aos programas IAB e PNAIC e
as preferéncias pessoais dos professores
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Apesar de a maior parte dos professores participantes da pesquisa nao
perceberem a diferenca entre os dois métodos, a maior parte deles tem preferéncia

pelo uso do PNAIC, voltado para a alfabetizagdo concomitante ao letramento.
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Fato importante a ser observado é que ao serem questionados sobre a matriz
curricular adotada e sua relevancia para o planejamento dos professores do ciclo de
alfabetizacdo, o0s superintendentes escolares forneceram respostas que,
inevitavelmente, estéo relacionadas a existéncia de duas propostas de alfabetizacéo
gue exige formacgao e planejamento diferenciados dos docentes.

No entanto, ndo mencionam se estas propostas curriculares diferenciadas
nao contemplam ou atendem as competéncias e habilidades avaliadas. Desta forma,
reconhecer a importancia de uma matriz de referéncia nao é suficiente para afirmar,
entre os pesquisados, que h& coeréncia entre o que se ensina e o que é avaliado.

Sobre a importancia da matriz de referéncia, os coordenadores pedagdgicos

responderam:

[...] Essa matriz € um instrumento que serve para guiar o trabalho do
professor, o professor saber o que ele tem que focar naquela série,
para o aluno no final do ano adquirir aquelas habilidades, entdo é um
instrumento de suma importancia para orientar o trabalho pedagoégico do
professor em sala de aula (COORD. PED. ZONA SUL URBANA, grifo
Nosso).

[...] A matriz de habilidade é o instrumento norteador de toda
participagcdo pedagdgica do professor no seu momento de
planejamento, todas as estratégias, todas as defini¢des de atividades e
todos os processos de intervencdo, € em cima da proposta da matriz
de referéncia. Entdo o professor tem essa matriz, digamos assim como sua
biblia no processo educativo, entdo ele ndo pode deixar de fugir do que é
que ele tem que trabalhar para que o menino adquira ao final do bimestre
(COORD. PED. ZONA SUL RURAL, grifo nosso).

[...] A matriz de habilidade eu costumo dizer que é tudo de bom. Como
matriz ela € norte e como norte ela d4 suporte para organizacao do trabalho
pedagoégico e principalmente para eficacia do trabalho. De posse dessa
matriz a gente tem condicdo de avaliar, ela facilita o processo da
avaliac@o e a avaliagdo vai desenvolver realmente aquilo a que ela se
propde, que é ver se o aluno ja tem as habilidades. Entéo eu acho que
essa matriz vai colocar justamente isso em ordem (COORD. PED. ZONA
NORTE RURAL, grifo nosso).

Portanto, é possivel perceber que ha uma consciéncia da importancia da
matriz para o trabalho do professor alfabetizador. Fala-se, entdo, que é “o norte”, “a
biblia” do docente quanto ao seu trabalho em sala de aula, e que todas as
estratégias, as atividades e os processos de intervencéo tém como base a matriz, a
fim de proporcionar aos estudantes o desenvolvimento das habilidades esperadas

para cada ano.
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Face as respostas coletadas, é possivel inferir que ha uma inversdo de
valores no que se refere ao uso da Matriz de Referéncia, haja vista que, nesse
contexto, ela € apresentada como o principal elemento norteador do ensino em
detrimento da proposta curricular que abrange os contetdos e habilidades a serem
ensinados em sua amplitude.

Quando perguntados sobre a matriz curricular adotada, obtivemos respostas
diferentes por parte dos superintendentes escolares. O superintendente escolar

zona sudeste 1 e o superintendente escolar zona norte 1, por exemplo, afirmam que:

A matriz de referéncia do primeiro ano, no caso, € a matriz de referéncia do
IAB, que ela pega a orientacdo, j& leva o planejamento pronto, com todas
as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. O segundo e o
terceiro ano é a matriz curricular com as orientagdes do PNAIC, baseadas
acredito também, nas diretrizes curriculares nacionais. Sdo baseadas,
primeiro ano no IAB, segundo e terceiro, nessa matriz curricular nacional, no
ciclo de alfabetizacdo que elas seguem as orientagcfes do PNAIC (SUP.
ESCOLAR ZONA SUDESTE 1, grifo nosso).

[...] No caso da escola Sol®, no primeiro ano, eles estao trabalhando a grade
curricular do IAB. Segundo e terceiro anos, eles tém o programa de ensino
organizado, e ai eles utilizam tanto o programa de ensino com base nas
habilidades e contedidos do PNAIC, como nas diretrizes curriculares do
municipio de Teresina. E um documento que eles tém, e eles fazem o
planejamento a partir da pesquisa desse programa de ensino da prépria
escola, alinhando os programas que estdo sendo trabalhados, no caso o
IAB e 0 PNAIC (SUP. ESCOLAR ZONA NORTE 1, grifo nosso).

Conforme se pode perceber através das falas, sdo utilizadas duas matrizes de
referéncia: a matriz de referéncia do IAB para o 1° ano e a matriz curricular do
PNAIC para o 2° e 3° anos. Isso mostra uma concepcao tradicional de alfabetizacéo,
que, segundo Soares (1985), vé a alfabetizacdo e o letramento como processos
independentes. Conforme acreditamos, a matriz do PNAIC deveria ser utilizada
desde o 1° ano, uma vez que nao se deve separar alfabetizacao de letramento. Isso
porque, ainda de acordo com Soares (1985), alfabetizacdo e letramento sao
equivocadamente dissociados. Para a autora, a entrada da crianca (e do adulto
analfabeto) no mundo da escrita se da simultaneamente por dois processos: (i) pela
aquisicdo do sistema convencional de escrita (a alfabetizacdo) e (i) pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e

escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita (o letramento).

° A escola receber um nome ficticio, a fim de preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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Os superintendentes escolares zona sudeste 2 e zona norte urbana 2 falam

da questdo das formacdes para a utilizacdo dos programas IAB e PNAIC:

[...] A matriz seguida nas duas escolas é baseada na orientacdo da
formacdo que os professores recebem, entdo quem participa da
formacdo do IAB trabalha com esse programa nessa perspectiva. O
PNAIC da mesma forma, com um diferencial da questdo do segundo ano,
gue apo6s essa nossa Ultima andlise sobre a Provinha Brasil, entdo agora
eles adequam ai essa matriz da Provinha Brasil, algumas habilidades para
intensificar e encaixar no curriculo, mas o que predomina mesmo é o que é
trabalhado em cada programa: IAB e PNAIC (SUP. ESCOLAR ZONA
SUDESTE 2, grifo nosso).

[...] Escola Vida'®, 14 eles trabalham do primeiro ao terceiro ano, de acordo
com o que é colocado aqui para os professores, porque todos os
professores do primeiro ao terceiro ano participam da formacgéo.
Entdo, essa formacdo aqui na SEMEC direciona a questdo da
sequéncia didética, e essa sequéncia é de acordo com as diretrizes
curriculares do municipio e la eles trabalham com essa sequéncia. L4 na
escola Lua', eles ndo tém IAB no primeiro ano, entdo primeiro, segundo e
terceiro ano trabalham com PNAIC (COORDENADOR PEDAGOGICO
ZONA NORTE URBANA 2, grifo nosso).

Para eles, os professores executam o que € orientado nas formacgdes sobre
IAB e PNAIC. Percebemos nas falas dos coordenadores pedagdgicos e
superintendentes escolares que ha uma incompreensdo de qual referencial
curricular € adotado e como se da o trabalho do professor alfabetizador face este
cenario. J4 de acordo com o coordenador pedagogico zona sul urbana 1, h4 uma

mistura de matrizes curriculares:

[...] Na escola que eu trabalho com IAB no primeiro ano, como ja é um
programa estruturado, ele segue a matriz orientada pelo programa. Ja nas
turmas que sdo acompanhadas pelo PNAIC, os professores
elaboraram seu plano de ensino mesclando tanto as diretrizes
curriculares do municipio como as diretrizes curriculares nacionais, o
gue da uma diversidade e uma adequacao para a realidade de cada turma e
cada escola (COORDENADOR PEDAGOGICO ZONA SUL URBANA 1,
grifo nosso).

Conforme percebemos, cada escola possui um entendimento de curriculo
diferenciado, mas o que parece prevalecer € o que é orientado aos professores

através das formacdes quinzenais.

19 A escola recebeu um nome ficticio, a fim de preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
1 A escola recebeu um nome ficticio, a fim de preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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Quando perguntamos especificamente aos coordenadores “qual matriz vocé
mais utiliza para orientar o planejamento dos professores?”, destacamos duas

respostas, que foram:

[...] Nossa escola se utiliza também do plano referencial, porque a gente
percebeu que ele vem de uma compilacdo dos direitos trabalhados no
PNAIC com algumas habilidades estruturantes que séo trabalhados ao
longo do ano, entdo a gente se utiliza também deste plano referencial que
estdo sendo distribuidos aos professores na formacdao (COORD. PED.
ZONA SUL RURAL).

[...] Basicamente, a utilizagdo em massa é do plano referencial, que a
gente utiliza nos planejamentos tendo em vista que a formacdo aqui no
Centro de Formacao, que os professores recebem quinzenalmente também
€ com esse foco. Entdo a gente tem que falar a mesma lingua, aqui é
orientado com base no plano, chegando la a gente reforca e d&
continuidade (COORD. PED. ZONA NORTE URBANA 1).

As falas dos coordenadores pedagdgicos apresentam afirmativas congruentes
qguanto a utilizacdo do Plano Referencial como principal documento norteador do
curriculo desenvolvido na escola. O Plano Referencial, elaborado pelos técnicos
formadores, é um apontamento prioritario das habilidades a serem trabalhadas por
bimestre no decorrer do ano letivo. Baseia-se na proposta curricular geral da Rede
Municipal de Teresina e ainda em matrizes de habilidades adotadas pelas
avaliacbes externas. O Plano Referencial, portanto, ndo deve ser compreendido
como proposta curricular, considerando que se trata de um recorte de habilidades a
serem trabalhadas por bimestre ao longo do ano letivo.

Ao perguntarmos aos professores alfabetizadores, através do questionario,
qual é a matriz que mais utilizam para a elaboracdo de seu planejamento diario,

obtivemos respostas diferenciadas.

P1 - Além da matriz curricular da rede municipal, também é utilizado o
material do PNAIC que contém os direitos de aprendizagem das PCN.

P8 - Matriz curricular I1AB.
P14 - A matriz curricular nacional.

P29-Recebo meu planejamento pronto quinzenalmente, tempo suficiente
para encerrar um e passar para o outro. Elaboro algumas atividades
extras, mas todas dentro do foco sem fugir da ideia do programa.
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Nesse sentido, € possivel perceber que alguns professores tentam fugir da
proposta estruturada e, por isso, incrementam as rotinas IAB com géneros textuais,
como ja destacamos anteriormente. Mesmo assim, muitas vezes, culpam-se os
professores pelo sucesso ou ndo dos estudantes, 0 que precisa ser revisto.

E importante destacar, ainda, nesta andlise, a evidente falta de compreens&o
de grande parte dos profissionais em relagdo a proposta curricular a ser seguida. A
compreensao do curriculo, por parte dos professores, é importante para que sejam
definas as formas de se avaliar, pois as concepcdes de avaliacdo ndo sao
independentes das concepcbes de trabalho desempenhadas pelos professores e
sim articuladas. Por isso devem ser discutidas e problematizadas.

O topico a seguir trata dos conhecimentos dos sujeitos acerca da avaliacdo e
suas apropriacdes para atendermos ao objetivo previsto neste trabalho de analisar o
papel, a contribuicdo e os desafios da apropriacdo de resultados das avaliacdes
externas como ferramenta pedagdgica no ciclo de alfabetizacéo.

2.3.2 Conhecimento sobre avaliacdes internas e externas e suas apropriacées: o

que dizem os sujeitos pesquisados

De acordo com os cadernos de formacdo do PNAIC (BRASIL, 2012), mesmo
com as mudancas em termos de concepcles de alfabetizacdo e nas praticas de
ensino e escrita baseadas em novas perspectivas tedéricas, muitos alunos, no Brasil,
ainda saem do primeiro ano, e até mesmo do primeiro segmento do ensino
fundamental, sem ler e escrever. O baixo desempenho tem sido evidenciado pelos
resultados das avaliagcdes em larga escola, tais como o SAEB, a Prova Brasil e as
provas estaduais e municipais.

Por isso, acreditamos na importancia da apropriacdo dos resultados das
avaliacdes externas, uma vez que, atraveés deles, € possivel diagnosticar a situacao
do ensino em determinada regido e buscar formas de enfrentamento das
dificuldades.

Buscando investigar as concepc¢cOes dos profissionais da educacdo de
Teresina acerca dessas avaliacdes em larga escola, discutimos algumas questdes
evidenciadas através dos grupos focais com o0s superintendentes e com 0s
coordenadores pedagodgicos, e nos questionarios aplicados aos professores

alfabetizadores. Dessa forma, ao perguntarmos para os professores “o que é avaliar
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para vocé e como vocé avalia seus alunos?”, obtivemos algumas respostas que vao
ao encontro do que defendemos neste trabalho. Os professores 3, 9 e 27, por

exemplo, disseram o seguinte:

[...] E uma das formas que temos de saber se nosso trabalho teve os
resultados esperados, para nés e nossos alunos. Avalio de forma continua,
em todas as nossas atividades e dindmicas desenvolvidas em sala
(PROFESSOR 3).

[..] E a observacdo continua da evolucdo do aluno, para possiveis
intervencdes de acordo com a necessidade dele (PROFESSOR 9).

[...] Avaliar é acompanhar o processo de apropriacdo de conhecimento
diante de ac¢bes educativas previamente estabelecidas (PROFESSOR 27).

Nesse sentido, notamos uma preocupacéo dos professores em verificar se o
desenvolvimento e a apropriacdo de conhecimentos por parte de seus alunos estao
de acordo com o esperado, com o que foi planejado, através de observacédo
continua em sala de aula, a fim e buscar intervencdes para sanar possiveis
problemas.

As compreensdes dos professores pesquisados descrevem a visao formativa
da avaliacdo e vai de encontro ao que diz Afonso (2009, p.38): “[...] a avaliacéo
formativa visa frequentemente a consecucdo de objetivos previamente definidos
[...]”. Ainda conforme Hadji (2001, p.25), é “[...] capaz de orientar o trabalho dos
professores no sentido de uma pratica avaliativa colocada, tanto quanto possivel a
servico das aprendizagens”.

No entanto, ao serem perguntados sobre como sao realizadas as avaliagdes
de seus alunos, os professores demonstraram fragilidade no que se refere ao uso de
avaliacdes externas. Fica evidente a falta de reflexdo sobre como e quando avaliar
ou ate mesmo quanto as finalidades da avaliacdo, em especial no contexto da
alfabetizacao.

Quanto as formas de avaliacdo desses professores, apresentamos o grafico

28 a sequir:
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Gréfico 28 - Respostas dos professores de como € realizada a avaliagcdo dos alunos

Como é feita a avaliacao dos alunos?

Avaliagdes externas
propostas pelarede
de ensino

_ . Provas escritas
! |I|||.” 22%

Ndorespondeu/__— \
nao especificou :

42% Observagdo do
desempenhoem
sala / atividades
diarias (escrita,
leitura, oral etc.)

33%

Fonte: elaborado pela autora.

Nesta porcentagem, consideramos também aqueles professores que utilizam
mais de uma forma de avaliacdo, que foram citadas duas ou mais vezes para a
elaboracdo do grafico. Dessa forma, 22% dos participantes citaram a prova escrita
(interna) como forma de avaliacéo; 33% disseram observar o desempenho em sala
de aula, tanto em termos de participacao e opinides sobre os assuntos tratados, mas
também através de atividades escritas, orais, de leitura, entre outras; 42% néo
responderam ou ndo especificaram como avaliam seus alunos; apenas 3%, 0 que
corresponde a 1 professor entre os 29 que responderam ao questionario, afirmou
gue utiliza também as avaliacdes externas como forma de verificar o desempenho
de seus alunos.

E possivel perceber que os respondentes demonstram possuir conhecimentos
sobre avaliacbes e sobre as diversas formas e instrumentos utilizaveis para se
avaliar. No entanto, o percentual de ndo respondentes (42%) chama a atencao pelo
fato de possivelmente estarem confusos a respeito do uso de avaliacbes ou até
mesmo por se sentirem intimidados ja que a pesquisadora atua como técnica em
avaliacao da SEMEC sendo membro da divisdo de avaliagéo.

No que tange as opinides coletadas através dos grupos focais, ao serem

perguntados sobre o que é avaliar, o coordenador pedagogico Sudeste Rural disse o
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seguinte: “[...] avaliar € esse julgamento, esse julgamento vai me dar um feedback, e
esse feedback é para a gente tomar uma decisdo no sentido de intervir em beneficio
dos alunos” (COORD. PED. SUDESTE RURAL). A opinido do participante da
pesquisa demonstra essa ideia de feedback, que poderé guiar o professor quanto as
escolhas de suas ac¢bes de intervengcdo. Nao estamos falando da necessidade de
atribuir uma nota, tal como aponta o coordenador pedagogico Norte Urbana 2: “[...]
avaliar, na minha visdo, é mensurar para dar um valor, pode ser para diagnosticar,
mas o seu sentido real é atribuir uma nota”. A intencédo é, na verdade, diagnosticar
uma situacdo, apontar aquilo que deve ser melhor trabalhado com os estudantes,
contribuindo, assim, para com o seu desenvolvimento.
Tal como defende o coordenador pedagdgico Sul Urbana 1:
[...] Avaliar é levar em conta o aluno em sala de aula, em todos os seus
aspectos. Como é que o aluno esta aprendendo, esta se desenvolvendo; o
aspecto quantitativo, qualitativo, para saber se aquele aluno esta realmente
desenvolvendo habilidades, ndo s6 através do instrumento chamado de

avaliagdo, mas levando em conta todos os aspectos do aluno em sala de
aula (COORD. PED. SUL URBANA 1).

Esse deve ser o objetivo da avaliacdo: detectar os pontos positivos e 0s
problemas, para buscar solucdes e acdes que garantam a efetividade no processo
ensino-aprendizagem do aluno. Isso é o que buscam as avaliacbes externas em
larga escala, cujo foco é a qualidade do ensino em determinada regido. Através
delas, é possivel verificar os pontos mais frageis para realizar as intervencdes
necessarias.

No grupo focal 2, fizemos a mesma pergunta para 0s superintendentes
escolares. As respostas foram variadas, mas bem préximas do que defendemos. O
superintendente Norte 1 por exemplo, disse: “[...] avaliar € a oportunidade de
redirecionar a pratica pedagogica, fazer uma analise dos resultados dos alunos,
saber o que eles aprenderam, e a partir disso modificar o planejamento para que se
obtenha um melhor resultado”. Fala-se, entdo, de um redirecionamento da pratica
pedagogica, que, como acreditamos, ndo deve partir apenas do professor, mas
envolver toda a comunidade escolar e, principalmente, a equipe gestora e a
secretaria. Além disso, a postura do participante da pesquisa mostra-se
interessante, ao tratar a avaliagdo como uma “oportunidade” de melhoria, como algo
que pode colaborar para com o trabalho desenvolvido em educacéo.

Essas questdes estdo presentes na fala do superintendente Sul 1, ao afirmar:
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[...] Avaliar, para mim, depende de que momento a gente esta fazendo essa
avaliagdo, porque eu posso avaliar no intuito de saber o que o aluno
aprendeu, mas eu posso avaliar no intuito de entender o que é que ele ja
esta trazendo, como ele esta chegando, que informagfes ele ja tem para
gue eu possa, em cima dessas informac@es, trabalhar as necessidades.
Mas eu vejo também que esse avaliar, a gente ndo pode fechar somente
no aluno, o avaliar tem que ser do conjunto, tem que ser uma reflexao
completa o professor precisa ser avaliado, o diretor precisa ser
avaliado, a escola em si tem que estar todo tempo se avaliando, para
poder ver como é que o trabalho dele estd, ou como que eu posso
melhorar. Entdo para mim, avaliar ndo esta exclusivamente fechado ao
aluno, é uma avaliacdo conjunta da escola (SUPERINTENDENTE SUL 1,
grifo nosso).

Dessa forma, o participante da pesquisa fala de uma “avaliagao conjunta”, de
envolver os atores escolares nessa avaliagdo, para que as praticas de todos possam
ser repensadas, para que todas reflitam sobre o que pode ser melhorado, a fim de
se atingirem melhores resultados. Isso vai ao encontro da finalidade das avaliacGes
em larga escala, que avaliam ndo apenas os alunos, mas todo um sistema que
proporciona determinado desempenho aqueles alunos. Por isso, fizemos a seguinte
pergunta aos grupos focais: “Qual o seu conhecimento sobre avaliagdes externas e

sobre o SAETHE?”. Assim, o superintendente Leste 1 respondeu:

[...] As avaliagBes externas s6 tém a contribuir conosco, porque tanto a ANA
quanto a Prova Brasil e o SAETHE, sdo importantes para o nosso trabalho,
porgue a partir dos resultados é que a gente vai perceber como é que nossa
escola estd, como é que nosso aluno estd, e quais intervencdes e
interferéncias eu poderia fazer para ajudar o meu aluno, a minha escola ou
a Secretaria (SUP. ESCOLAR LESTE 1).

De forma sucinta, o participante falou da importancia das avaliagdes externas,
ressaltando a possibilidade de saber a situacédo da escola diante do cenario nacional
(ou regional) e dos conhecimentos que os alunos deveriam adquirir nas etapas de
ensino avaliadas. Quando fala de escola, estd incluindo todos os profissionais
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (diretor, vice-diretor, coordenador
pedagogico, professor etc.).

No outro grupo focal, o coordenador pedagdgico Sudeste Rural, respondeu da

seguinte forma:

[...] As avaliagbes sempre dao para a gente um diagndstico, e esse
diagnéstico das duas avaliagdes nos da um retorno aluno por aluno; a gente
verifica a questdo das habilidades, onde foram as habilidades que eles
menos conseguiram. E isso, a gente faz uma reflexdo na escola, no
sentido de tomar uma decisdo, como a gente vai agir diante de cada
uma dessas habilidades para melhorar posteriormente o nivel de
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aprendizagem dos alunos (COORDENADOR PEDAGOGICO, Sudeste
Rural, grifo nosso).

Dessa forma, o participante fala do diagnéstico fornecido pela avaliagdo
externa, que leva a uma reflexdo da pratica na escola e a tomada de decisbes em
relacdo a acdes de intervencdo. Podemos dizer, assim, que as opinides dos
superintendentes e dos coordenadores pedagoégicos que participaram da pesquisa
convergem e mostram um bom esclarecimento sobre as avaliacbes externas,
mesmo que alguns ndo tenham se voltado, em suas respostas, especificamente
para o SAETHE.

No que tange aos professores alfabetizadores, nos questionarios, foi feita a
mesma pergunta. Obtivemos algumas respostas bastante coerentes, tal como:

[...] As avaliacbes externas servem para informar o desempenho e os
resultados dos sistemas educativos para gestores educacionais, sociedade,
familias, com a finalidade de levantar e coletar dados que auxiliem as acdes
no campo da gestdo da politica educacional. O SAETHE é um sistema de
avaliacdo educacional de Teresina (PROFESSOR 18).

No entanto, a maioria das respostas se mostrou vaga, demonstrando pouco
conhecimento por parte do professor. Isso quer dizer que a escola pode ndo estar
dando o valor esperado para os resultados obtidos, que a equipe gestora nédo deve
estar divulgando os resultados, e que os professores ndo procuraram se informar

sobre o0 assunto. Alguns exemplos de respostas sao:

[...] Avaliagdo externa s&o as que chegam prontas para a turma e o
SAETHE e uma avaliacdo global a respeito dos conhecimentos do aluno
(PROFESSOR 16).

[...] Avaliagbes externas ou avaliacBes de larga escala, tem o objetivo de
elaborar politicas publicas para melhorar os sistemas de ensino e
rendimento das metas a serem alcancadas das escolas da rede publica,
instrumentos de avaliagdo que buscam assegurar a qualidade da educacéo
(PROFESSOR 22).

[...] Os alunos foram submetidos a uma avaliacéo padronizada e ficaram em
desvantagem, pois eles ainda ndo tinham estudado os assuntos que foram
cobrados (PROFESSOR 13).

A resposta do professor 16 mostra uma falta de conhecimento sobre o que
séo avaliacOes externas e sobre a abrangéncia do SAETHE. Isso porque a avaliacdo
externa ndo é apenas uma avaliagdo que “chega pronta para a turma”, e 0 SAETHE

nao deve ser entendido apenas como uma avaliagao “global’. Ja a resposta do
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Professor 22 fala apenas de elaboracgéo de politicas publicas. Como defendemos, as
avaliacdes externas sdo muito mais do que isso; inclusive, podem ser utilizadas
pelos profissionais da escola, com o intuito de rever suas praticas pedagodgicas. A
resposta do Professor 13, por sua vez, nao explica o que séo avaliacdes externas e
ndo cita o SAETHE; ainda, tem um tom de critica, como se as avalia¢cdes fossem
prejudiciais, colocasse o aluno em “desvantagem”, e ndo colaborassem para com o
desenvolvimento dele e da escola como um todo. Isso sugere que 0s professores,
de certa forma, ndo estdo preparados para a apropriacdo dos resultados das
avaliacdes externas.

Sobre a pergunta “em sua opinido, as avalia¢des internas e externas tém a
mesma finalidade?”, elaboramos um grafico com as respostas de todos o0s
profissionais que participaram da pesquisa, incluindo superintendentes,

coordenadores pedagogicos e professores. A seguir, apresentamos os resultados:

Gréfico 29 - Respostas de todos os participantes da pesquisa a pergunta “as
avaliagoes internas e externas tém a mesma finalidade?”

As provas internas e externas tém a mesma finalidade?

N&o
Tém finalidades em respo;[;ieram Sim, téma mesma
comum, mas ndo ° finalidade

todas
11%

41%

N&do téma mesma
finalidade
39%

Como se pode perceber, a maior parte dos profissionais participantes da
pesquisa (somando 41%) acreditam que a avaliacdo externa e a interna tém a
mesma finalidade, contra 39% que dizem que ndo. No entanto, ndo podemos dizer

gue ambas as avaliacbes tém a mesma finalidade.
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Segundo Klein (2011), os testes de uma avaliagdo externa tém como
finalidade “aferir o conhecimento ou habilidade dos alunos em uma ou mais séries”
como também “monitorar a qualidade de ensino”. O autor indica ainda que os
resultados obtidos em avaliagbes externas aplicadas em larga escala “ndo deveriam
se restringir a informar um percentual de acerto e sim, informar o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer através da interpretacao da escala”.

As avaliacOes internas sdo realizadas pelos professores de acordo com o
conteudo que foi trabalhado em sala de aula em observancia aos objetivos definidos
previamente. Em Luckesi (2011) encontramos uma descricdo de avaliagdo da

aprendizagem:

[...] Os atos avaliativos na escola, de um lado, permitem ao educador saber
como esta se dando a aprendizagem do educando individualmente, seus
sucessos, suas dificuldades, ao mesmo tempo indicam o que fazer para
auxilia-lo a ultrapassar os impasses emergentes. O ato de avaliar, como
temos visto, subsidia o gestor (no caso, o educador), nas suas decisdes e
encaminhamentos na busca do sucesso dos resultados estabelecidos como
metas no planejamento da atividade que administra (no caso, 0 ensino)
(LUCKESI, 2011, pp. 261-262).

Assim, destacamos a importancia de se conhecer as caracteristicas e
finalidades das avaliagBes externas, pois fazer o uso pedagdgico de resultados de
testes externos somente é possivel através da compreensdo da escala e,
consequentemente, sua interpretacao.

Destacamos que é na escola que o tratamento das informacdes de avaliacdes
externas possibilite a verificacdo de problemas recorrentes ao longo do tempo para
que as praticas sejam reorientadas e que haja uma articulagdo entre avaliacdo e
praticas. Lacerda (2015), ao tratar de avaliacbes externas no contexto escolar,
afirma que

E no espaco da escola e no seu coletivo, que os dados das avaliacbes
externas podem ganhar sentido, ser reconhecidas ou questionadas e
melhor interpretadas a partir do conhecimento dos educadores sobre as
guestdes locais e fatores associados aos resultados [...] E a oportunidade
para se confrontar os resultados da avaliacdo externa com o0s resultados

obtidos nas avaliagGes internas e a prética do professor (LACERDA, 2015,
p. 156).

Perguntamos, ainda, nos grupos focais, “0 que é para vocé a apropriacédo dos
resultados? Que atividades vocé considera parte da apropriacdo?”. Nesse sentido,
os coordenadores pedagdgicos Norte Rural e Norte Urbana 2 afirmaram:
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[...] Apropriacdo de resultados para mim, € justamente a capacidade de
analisar, estudar e conhecer aqueles indicadores que tem geralmente nos
resultados. Eu me aproprio, quando de posse desse estudo, dessa andlise,
sou capaz de implementacdes para sanar deficiéncias ou corrigir falhas.

[...] Para mim, apropriacdo dos resultados é vocé conhecer os resultados,
conhecer as habilidades e a partir do momento que vocé conhece, vocé
passa a refletir sobre esses resultados ou essas habilidades. E como minha
amiga falou, a partir de ali, vocé pensar em acbes que venham a ajudar
vocé a superar ou minimizar essas dificuldades, que foram encontradas
nessas habilidades, as dificuldades dos alunos em determinadas
habilidades.

Constatamos nas falas dos coordenadores uma visdo ainda superficial em
relacdo a importancia de apropriacdo, pois as expressdes “conhecer resultados” ou
‘conhecer as habilidades” e, ainda, “capacidade de analisar, estudar e conhecer
aqueles indicadores que tem geralmente nos resultados” se refere a divulgacao de
resultados. Apropriar-se significa compreender acertos e erros de itens de
avaliacOes externas e ainda, ter compreenséo da escala de proficiéncia, de niveis de
aprendizagem e, no caso da avaliagcdo SAETHE, dos padrdes de desempenho.

Ja no grupo focal como os superintendentes, obtivemos algumas respostas

tais como:

[...] Apropriacdo dos resultados, é quando a escola faz uma analise
minuciosa desses resultados, conhece e se apropriam quando elas fazem
intervencdes e deliberam acbes capazes de melhorar cada vez mais esses
resultados (SUPERINTENDENTE NORTE 1)

[...] Quando eu me aproprio de alguma coisa é quando eu tomo
conhecimento realmente do que esta acontecendo. Me apropriar dos
resultados € conhecer a minha realidade, é fazer uma andlise do que
realmente estd acontecendo na minha escola. Quando eu me aproprio do
resultado de uma avaliagcdo eu sei como minha escola esta e a partir disso
eu vou tomar direcionamentos para melhoria, para crescimento. Eu ndo sei
se eu entendi.... mas vocé também perguntou que atividades que levam a
ter apropriacdo desse resultado. Eu vejo que a partir do momento que eu
participo da andlise desses resultados, quando eu sou chamada como
pedagoga, quando eu tenho oportunidade de discutir esses resultados eu
participo, discuto, fago uma andlise completa, entdo essas atividades nos
levam a compreender melhor. Quando a gente é chamada pela Secretaria,
para fazer uma andlise de resultados, ou quando somos convidados para
mostrar o resultado de uma escola. Entdo essa atividade naquele momento
€ muito significativa, tanto para mim enquanto pessoa encarregada daquilo,
a pessoa que conhece realmente a escola, quanto para a pessoa que esta
assistindo, porque vai ter conhecimento de outras realidades que podem até
ajudar na realidade da minha escola (SUPERINTENDENTE NORTE 2).

As expressodes das superintendentes escolares demonstram também a énfase
na interpretacdo de resultados e, sobretudo, na tomada de decisfes interventivas

para melhora-los, no entanto, ndo apresentam em suas falas a relacdo dos
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resultados com o curriculo adotado ou mesmo na compreensao pedagoégica que 0s
resultados dos testes podem oferecer.

Percebemos que os sujeitos afirmam que se apropriam dos resultados
produzidos pela avaliagdo externa, entretanto ndo apresentam em suas falas as
evidéncias de como esses processos de apropriacdo ocorrem nas escolas e isto
constitui uma fragilidade ou o indicativo de que embora saibam o que é apropriar-se
e estejam convencidos desta importancia, tal acdo talvez ndo esteja de fato
ocorrendo.

Nos questionarios, alguns professores responderam de forma breve, porém

coerente, tais como:

[...] E poder verificar em quais pontos preciso melhorar e quais alunos
atingiram as habilidades desejadas. A socializacdo faz parte dessa
apropriacéo e a intervencdo (PROFESSOR 2).

[...] Apropriag@o é tomar conhecimento de como os alunos se sairam na
avaliacdo e encaminhar o planejamento com base nas dificuldades que os
alunos tiveram (PROFESSOR 16).

[...] Ao meu ver, a apropriagdo de resultados do SAETHE ¢é algo que o
professor podera ter como embasamento para futuras intervencdes e
mudancas na sua pratica pedagdgica. As atividades de apropriagdo dos
resultados sé@o aquelas trabalhadas em sala em aula a partir das
habilidades sugeridas pela formacdo do SAETHE (PROFESSOR 21).

As falas dos professores demonstram uma tendéncia em se planejar por
habilidades avaliadas. Destacamos que esta atitude pode possibilitar o risco do
reducionismo do curriculo em que professores trabalhariam com énfase apenas em
habilidades avaliadas e assim comprometeriam a estrutura curricular prevista para
cada ano escolar. Como nos alerta Afonso (2009, p.41) ao afirmar que “o mais grave
inconveniente da avaliacdo externa é levar os professores e o0s alunos a
concentrarem-se apenas nas competéncias e conhecimentos que seréo necessarios
para ter sucesso nessa modalidade de avaliagao.”

Algumas respostas, no entanto, foram incoerentes, demonstrando falta de
conhecimento por parte desses profissionais, e até mesmo a falta de um trabalho

nesse sentido na escola em que trabalha. Algumas dessas respostas foram:

[...] E ter resultados grandiosos e satisfatorios. A busca pela contribuicdo em
sala de aula (PROFESSOR 5).
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[...] Primeiramente em contato com eles literalmente pois muitas vezes séo
privatizados dentro da propria escola. A apropriagdo de fato seria se
responsabilizar pelo que ndo funciona e replaneja-las, visando a superagéo
das dificuldades apresentadas (PROFESSOR 28).

[...] Para mim, é se apropriar dos resultados de sua sala (PROFESSOR 26).

Pela andlise da fala do Professor 28 € possivel perceber que o referido
profissional compreende a finalidade da avaliacdo quando diz que de posse de
informagdes é possivel replanejar e “superar as dificuldades apresentadas”. Este

entendimento € destacado por Fischer (2010):

[...] A finalidade mais importante da acdo avaliativa, ndo muda: tomar
decisdes, no caso da escola, tomar decisGes pedagdgicas e administrativas
a partir dos indicadores explicitados em diferentes instrumentos avaliativos
(FISCHER, 2010, p.38).

Ao mencionar que informacdes sao “privatizadas”, o professor 28 explicita que
informacdes sobre avaliagbes ndo chegam ao seu conhecimento pela propria
escola.

Na pergunta seguinte, ao questionarmos “como vocé toma conhecimento do
desempenho dos alunos nas avaliacdes externas SAETHE?”, obtivemos as

seguintes respostas dos coordenadores pedagdgicos, no grupo focal:

[...] Eles mandam no ano seguinte, para nés, todo aquele arcabougo de
relatérios para as escolas, e ai a gente vai ler, se deleitar naqueles dados e,
consequentemente, analisar, com o0s colegas professores. Que foi
justamente o que a gente fez agora, recentemente, no dia trinta, na escola
da gente (COORDENADOR PEDAGOGICO SUDESTE URBANA 2).

[...] A partir da socializacdo dos resultados, que s&o realizados pela
secretaria, e dos relatérios que recebemos via site do CAED, e a
superintendente também as vezes, se preocupa em estar levando esses
relatérios e analisando juntamente com a gente esses resultados
(COORDENADOR PEDAGOGICO SUDESTE URBANA 1).

Percebemos, de acordo com as respostas, que ha uma preocupacdo com a
socializacdo dos resultados com a comunidade escolar, uma vez que o0s
coordenadores pedagobgicos recebem esses dados da secretaria ou do site do
CAEd. A divulgacdo de resultados e socializacdo entre todos que compde a
comunidades é apontada por Koetz (2010, p. 169):

[...] O trabalho coletivo € uma necessidade da escola contemporéanea. Os
problemas enfrentados diariamente no espaco escolar sao de tal magnitude

gue ndo podem mais ser resolvidos individual e isoladamente. Planejar
junto, discutir agc@es, utilizar recursos (como por exemplo, os resultados das
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avaliacbes externas), dividir problemas, compartilhar decisGes, deliberar
alternativas para a melhoria do desempenho dos alunos e oportunizar a
participagdo da comunidade na gestdo da escola sdo algumas das praticas
da equipe diretiva. Portanto, o exercicio coletivo e integrado se impde de
maneira indispensavel para o andamento das instituicbes de ensino.

Os superintendentes escolares, por sua vez, afrmam basicamente a mesma

coisa:

[...] N6s temos acesso através da Secretaria, posteriormente temos acesso
também ao site. N6s temos a visualizagdo desses resultados e em seguida
nés encaminhamos esses resultados as nossas escolas para serem
discutidos (SUPERINTENDENTE ESCOLAR NORTE 2).

[...] Tomamos conhecimento primeiramente pela Secretaria, posteriormente
a gente entra no site, busca esses resultados, leva para as escolas,
algumas ja tem e quando a gente chega ja estdo com esses resultados para
a gente discutir, outras nao, é a primeira vez que estédo tendo contato com
0s resultados para analise e discussao (SUPERINTENDENTE ESCOLAR
LESTE 2).

H4a, portanto, acesso aos dados através da secretaria e do site. A mesma
pergunta foi feita para os professores alfabetizadores através de questionarios, e as

seguintes respostas foram obtidas:

Grafico 30 - Respostas dos professores sobre 0 acesso ao desempenho dos alunos
no SAETHE

Como vocé toma conhecimento do desempenho dos alunos
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Como se pode perceber 58% dos professores dizem que 0 acesso aos
resultados dos alunos se da dentro da propria escola, através de reunides com 0s
coordenadores pedagogicos e/ou com a diretoria. Ha, ainda, 18% dos participantes
gue disseram que 0 acesso € via Secretaria, através das formacdes. Apenas 9%
disseram que o acesso se da individualmente, através dos dados disponibilizados
pela Internet, 9% n&o tem conhecimento e 6% nao respondeu ou nao especificou.

Algumas respostas foram:

[...] A pedagoga faz reuniio com os professores e todos analisam o0s
resultados (PROFESSOR 1).

[...] Através da secretaria (SEMEC) durante as forma¢6es (PROFESSOR 9).
[...] Nao tenho conhecimento, sdo o geral da rede (PROFESSOR 23).

[...] Sinceramente ndo lembro se chegaram até mim, apesar de os pedir,
pois eu, n0 momento, estava sem tempo e sem meios para isso. Nao séo
divulgados como deveriam para os professores, que sdo quem realmente
trabalha para isso. Gostaria de recebé-los na minha mao. Todos os
resultados, independentes se € SAETHE ou provinha Brasil (PROFESSOR
28).

A resposta do Professor 28 mostra certo interesse em ter acesso aos
resultados, mas, ao mesmo tempo, mostra certo desinteresse, quando diz “gostaria
de recebé-los na minha mao”, “estava sem tempo” e “ndo lembro se chegaram até
mim”. Isso quer dizer que ndo ha um trabalho efetivo com os resultados, a fim de
desenvolver as habilidades que precisam de mais atencdo, e que a pratica
pedagdgica dele ndo é permeada por reflexdes acerca da importancia de se avaliar
ou utilizar avaliagBes externas como ferramenta pedagdgica.

De acordo com Soligo (2010, p. 2), muitas vezes, o problema esta na forma
como os resultados das avaliacbes chegam as escolas. Na verdade, ha uma
diferenca entre a publicacdo dos resultados e a apropriagcdo deles por parte da
comunidade escolar. Dessa forma, o autor faz a seguinte pergunta: “existem
programas direcionados as avaliac6es de larga escala nas escolas para auxiliarem
professores e gestores no uso dos resultados e processos destes sistemas?”
(SOLIGO, 2010, p. 3).

O que observamos € que os resultados das avaliacdes que chegam a escola
nao sao utilizados devidamente por todos os envolvidos. Por isso, ha a necessidade
de mais formagfes continuadas (0 que propomos no Capitulo 3 desta dissertacdo)

para o uso das informacdes geradas pelo sistema de avaliacdo. Isso porque, apesar
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de os resultados serem disponibilizados para o professor, ndo ha apropriacdo dos
resultados de forma devida por todos os profissionais da rede.

Nesse sentido, conforme notamos através dos grupos focais e das respostas
dos questionarios, parece ainda ndao haver um projeto efetivo com a intencdo de
orientar quanto ao uso dos resultados das avaliagbes em larga escala. Esses
resultados sdo, geralmente, divulgados pelas escolas em meio a reunides de rotina,
como apenas mais um ponto da pauta, sem um enfoque nos resultados e em como
interpreta-los. Por isso, muitos professores alfabetizadores ndo se apropriam dos
resultados para a pratica em sala de aula. E preciso, assim, que se criem
alternativas para que as escolas ndo apenas vejam os resultados em niumeros, mas
também possam compreender esses numeros e transforma-los em informacdes
pedagogicas, a fim de que sejam utilizados para a melhoria do ensino. Sobre isso,

Soligo (2010) afirma que

[...] os dados coletados pelos testes e demais mecanismos de coleta
constituem possibilidades que chegam as escolas e, por vezes, ndo sao
adequadamente utilizados. I1sso ocorre por inUmeros motivos. Entre eles, a
falta de treinamento no manuseio dos materiais que chegam as instituicdes
(SOLIGO, 2010, p. 3).

Mas, afinal, parece importante esclarecermos aqui 0 que é exatamente a
apropriacdo dos resultados. Em seu trabalho, Soligo (2010) trata da apropriacéo
como a compreensdo dos elementos que norteiam a avaliacdo, principalmente da
matriz de referéncia, que possibilitam compreender que tipo de conhecimento esta
sendo testado e o que deve ser mais bem trabalhado com os alunos. Para ele,

[...] quando conhecidas as matrizes curriculares, torna-se possivel analisar
os resultados dos testes verificando o qué e o quanto os alunos
apreenderam no percurso desenvolvido. Possibilita perceber onde estdo as
deficiéncias (SOLIGO, 2010, p. 4).

E preciso, portanto, que os profissionais da area de educacgéo, nesse caso da
cidade de Teresina, sejam treinados e tornem-se capazes de compreender a Matriz
de Referéncia e a matriz do Curriculo Minimo do SAETHE, com o intuito de fazer
uma associacdo dos resultados de seus alunos com o0s conteudos que serédo

ministrados em sala de aula.
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Ainda neste sentido, Soligo (2010) considera a visdo equivocada, que muitas
vezes estd presente na area, de que dificuldades em certas competéncias e
habilidades avaliadas significam exatamente o fracasso escolar. Para o autor, as
deficiéncias ndo sdo equivalentes ao fracasso da instituicdo de ensino, mas se
constituem em indicativos, que se trabalhados de forma correta, podem servir como
aparato pedagogico para a melhoria da qualidade da educacéo.

Em relacdo a pergunta “em sua opinido, as reunifes realizadas pela
secretaria sdo satisfatérias?”, os professores alfabetizadores disseram o que

apresentamos no grafico a seguir:

Grafico 31 - Respostas dos professores sobre reunides realizadas pela secretaria
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Fonte: elaborado pela autora.

A maior parte dos professores alfabetizadores considera a reunido
satisfatoria, somando 59%. No entanto, € preocupante que 14% ndo o considerem, e
que 10% desses profissionais ndo tenham ciéncia dessa reunido. Algumas

justificativas dos profissionais séo:

[...] N&o, porque é cansativa, muitos professores ndo se atentam ao que
esta sendo exposto, porque cada um tem interesse apenas no que se refere
a sua escola (PROFESSOR 18).
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[...] Pouco ajudam, reconheco que é preciso trabalhar com os dados
técnicos, mas € preciso ir além dos numeros. As pessoas que condizem
geralmente sao técnicos ou formadores (PROFFESSOR 22).

Os Coordenadores Pedagogicos, ao serem perguntados no grupo focal sobre
as reunidoes realizadas pela secretaria, responderam, em sua maioria, que S&o
reunides satisfatorias, mas insuficientes. Apenas o coordenador Leste Rural

destacou:

[...] Eu ja diria o contrario, suficiente porque é muito detalhada, muito
repetitiva, vocé assiste todos os anos a mesma coisa, eles colocam aqueles
slides, a gente ja sabe de cor e salteado. E por esse detalhamento e
repeticdo, € que eu ndo acho satisfatéria, eu acho cansativa (COORD.
PEDAGOGICO LESTE RURAL).

Os superintendentes escolares demonstram ter conhecimento sobre a
divulgacao dos resultados da avaliacdo SAETHE e destacam em suas falas a
necessidade de realizacao de trabalho “aprofundado” na escola. Destacamos as
percepcbes de trés superintendentes acerca das reunides realizadas pela

secretaria.

[...] No quesito de analise, de mostrar e divulgar os resultados, eu acredito
gue sim, mas a escola tem que refletir esses resultados, pegar esses
resultados e fazer acontecer dentro da escola com proposta interventiva
para melhoria do desempenho dessas criancas e adolescentes (SUP.
ESCOLAR SUDESTE 1, grifo nosso)

[...] Pontuando a questé@o da analise dos resultados, ela é bem satisfatéria, o
trabalho da Secretaria de reunir todas as pessoas envolvidas no processo
para apresentar e analisar. O que eu percebi, no entanto, é que muitas
pessoas ainda ndo estdo totalmente apropriadas dessa avaliagcdo, de
como ela funciona, qual é o efeito dela dentro da escola e quais sédo os
pontos essenciais envolvendo habilidades e competéncias. Entdo, a
minha sugestdo seria de que além dessa andlise dos resultados, além
dessa reflexdo, que se houvesse mais oficinas nesse sentido de divulgacéo
e de realmente trabalhar ponto a ponto, como essa avaliacdo é realizada e
como é que a gente pode levar melhores resultados para a escola (SUP.
ESCOLAR SUL 1, grifo nosso).

[...] Enquanto andlise estatistica de resultados, a gente tem sim uma saida
favoravel da Secretaria, uma atengdo especial. NOs tivemos uma série de
reunides trabalhando os resultados. Mas, enquanto analise pedagogica — e
hoje a gente sentiu, nessa primeira oficina que nés tivemos realmente uma
analise aprofundada, de o que seria os descritores, onde eles se encaixam,
gual o descritor relacionado a uma questdo, quer dizer, um estudo mais
aprofundado, e a gente sente falta e acredita que precise intensificar.
Nés iniciamos esse processo agora, acredito que vai se tornar uma prética
com maior constancia, mas enquanto estatistica foi sempre bem feito. Mas
a questdo da andlise pedagdgica a gente precisa melhorar um pouquinho
(SUP. ESCOLAR SUDESTE 2, grifo nosso).
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Assim, fica evidente que as discussodes realizadas por iniciativa da Secretaria
junto aos atores escolares devem ter continuidade nos espacos escolares. As falas
expressam, principalmente da superintendente escolar sudeste 2, que é necessario
fazer a diferenciacdo de que divulgacdo de resultados ndo quer dizer apropriacéo e
gue discussoOes a este respeito devem ser intensificadas.

Ao serem perguntados se “foram elaborados planos de agédo ou estratégias
para sua escola com base nos resultados do SAETHE?”, destacamos as seguintes

respostas dos coordenadores pedagogicos:

Primeiro, a gente faz o seguinte: a gente utiliza, se apropria desses
resultados, faz uma reunido com os professores, eu exclusivamente fago
por turma individualmente, porque as vezes ele vem de uma forma muito
solta, entdo eu faco por aluno com aquelas habilidades com mais
dificuldade, em cima daquilo dali é feito um planejamento para procurar
minimizar aquelas habilidades que os alunos adquiriram em ndmero
mais baixo (COORD. PEDAGOGICO RURAL LESTE, grifo nosso)

A gente faz nas reunides pedagodgicas, a gente discute esses resultados
juntamente com os professores, depois com 0s alunos, para depois a gente
poder de cima disso, trabalhar os contetidos para melhorar a aprendizagem
e 0s contedados, colocar os conteddos em cima das maiores
dificuldades que os alunos sentiram na prova (COORD. PEDAGOGICO
RURAL NORTE URBANA 1, grifo nosso).

Percebe-se, portanto, uma énfase na melhoria do desempenho por
habilidade, isso permite inferir que possivelmente as escolas ndo estao relacionando
os resultados das avaliacbes ao curriculo desenvolvido e tampouco as praticas
pedagogicas desempenhadas pelos professores.

A mesma pergunta foi feita aos superintendentes escolares e as respostas
também convergiram para tomadas de decisdo que visam elevar desempenho de
habilidades com maiores incidéncias de erros por parte dos alunos. Assim, como
medidas tomadas pelas escolas sao recorrentes as palavras “reenturmagao’,
“reforgo” nas falas dos participes da pesquisa:

No caso das escolas que foram envolvidas com a pesquisa, o Colégio
Vida', fez a analise com os professores, retirou resultado por turma para
fazer andlise e como acdo fizeram uma reenturmacdo com base nos
resultados das provas. No caso da outra Escola, 0 mesmo ndo aconteceu

da forma que deveria acontecer, a socializagcdo ndo foi precisa, ndo foi
aprofundada. Deixou a desejar (SUP. ESCOLAR NORTE 1).

2 Os nomes das escolas foram modificados, a fim de preservar a identidade dos participantes da
pesquisa.
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Na Escola Luz, que é a escola que nos estamos fazendo esse estudo, ndo
houve uma reenturmacdo por conta de as turmas serem em turnos
contrarios, isso complica um pouco. Mas a propria gestora apés sentar com
a equipe, conversar e perceber quais alunos que estdo apresentando
maiores dificuldades principalmente na leitura, a propria gestora se
manifestou e esta realizando um reforco no horario contrario com os alunos
gue apresentaram essa dificuldade (SUP. ESCOLAR SUL 1).

[...] Nas escolas em questéo, Escola Sol, eu vejo um movimento mais timido
em relagdo as intervengdes. Em relagcao ao Colégio Lua, eu vejo que ja tem
um movimento maior, porque a partir desses resultados a perspectiva da
reenturmacédo que ja foi feita, e em cima daquelas turmas, elas ficam todas
concentradas num turno, e naquele turno especifico ha um revezamento da
diretora, da pedagoga, das pessoas que trabalham na escola, para que
figue dentro de sala com o professor, que ajude nas atividades de reforco;
entdo elas sdo mais articuladas em relacdo a essas intervencdes (SUP.
ESCOLAR SUDESTE 2).

[...] O plano de agéo, a partir dos resultados, pontualmente no terceiro ano
os alunos foram inseridos no Programa Mais Educacao, estdo tendo uma
estratégia de que no primeiro horario os alunos que ficaram em um nivel
abaixo do basico ou no basico, ou que ainda ndo consolidou a sua
alfabetizacdo, no primeiro momento esses alunos participam de uma aula
de alfabetizagdo com professor do Mais Educacgdo, com atividades
previamente elaboradas para aquele nivel de escrita e de leitura que
aqueles alunos foram classificados. No primeiro e segundo ano, como nao
houve a possibilidade de reenturmagdo, a conversa com o professor foi
intensificar as atividades de alfabetizacdo sobretudo o projeto de leitura na
sala. Intensificagdo com trabalho de leitura (SUP. ESCOLAR SUL 2).

Através da resposta do sup. escolar sul 2, percebemos que a escola utiliza o
programa Mais Educacdo para o trabalho com os alunos que tém baixo
desempenho.

Quanto aos professores alfabetizadores, perguntamos em questionario:
“considerando os alunos que apresentam padrdes de desempenho abaixo do basico
e basico, que medidas pedagodgicas sdo tomadas para que o aluno avance de um

padrdo de desempenho para outro?”. As respostas foram:
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Gréfico 32 - Respostas dos professores sobre atividades realizadas para melhorar o
desempenho dos alunos
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Dessa forma, a maior parte dos professores (31%) disse que ha aulas de
reforco para os alunos com baixo desempenho; 23% destacaram atividades
diferenciadas, como projetos de leitura, jogos etc. 9% falaram de reunido com o0s
pais, para que a familia também participe deste processo. 11% afirmaram que ha
uma intensificacdo do trabalho em sala, sendo que a responsabilidade fica com o
professor. 6% disseram que ndo ha qualquer tipo de intervencdo e 14% néao
responderam.

Na trajetoria da pesquisa realizada, percebeu-se que o0s professores
superintendentes escolares e coordenadores pedagdgicos ndo apontaram em suas
falas dados que revelem articulacdo entre resultados de avaliagbes a pratica
pedagogica.

A partir dessas reflexdes, na sec¢ao a seguir, enumeramos algumas questdes /
conclusdes que foram encontradas na pesquisa de campo, as quais precisam ser
repensadas. Proporemos, entdo, as intervencdes, no Capitulo 3, a partir desses

pontos de melhoria levantados.
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2.4 Algumas conclusdes arespeito da anélise

Conforme a analise empreendida neste capitulo, através da analise dos eixos
alfabetizacdo e avaliacdo, encontramos alguns pontos de melhoria, que elencamos

no quadro a seguir:

Quadro 16. Principais pontos de melhoria encontrados através dos dados coletados

N° Principais problemas encontrados

1 Falta de uma proposta curricular Unica de trabalho em alfabetizacdo, que
considere o letramento como parte do processo.

Alguns professores ndo tém clareza do que é o trabalho em ciclo e seguem a
organizacgdo seriada.

A maioria dos professores ndo se apropria pedagogicamente dos resultados da
3 avaliacdo externa, mas apenas se preocupam estatisticamente com 0s nimeros e
com as habilidades, esquecendo-se do curriculo. Acredita-se, em suma, que
apropriar-se é conhecer os resultados ou identificar habilidades de baixos
percentuais de acerto e, dessa forma, a compreensdo pedagdgica fica

prejudicada.

4 Falta de uma proposta de formacéo para coordenadores Pedagoégicos com énfase
na apropriacdo pedagdgica de resultados de avaliagbes externas.

5 Os superintendentes Escolares atuam junto aos gestores escolares, e
desconhecem as dificuldades enfrentadas pelos professores alfabetizadores.

6 Falta de discussdo coletiva sobre avaliagbes externas, que envolva diretores,
coordenadores e professores do ciclo de alfabetizacéo.

7 Auséncia de conhecimento sobre as finalidades de avaliacdes internas e externas.

8 Compreensao de que matriz de habilidades é curriculo proposto.

Fonte: elaborado pela autora.

Considerando os eixos aqui discutidos no contexto da alfabetizacdo da rede
de Teresina, percebemos que a préatica depende da analise que se faz da realidade
vivenciada. Que mudancas sao alavancadas pelos descontentamentos e
inquietacBes que assolam os envolvidos no processo.

Ao elencarmos os pontos para melhoria descritos no quadro 16, apontamos a
formacao focada em questbes referentes a avaliacdo como um dos desafios para a
rede municipal de Teresina. Assim como defende Hoffman (2002, p.69), “[...] a
consciéncia da natureza politica da avaliacdo e a compreensdo da dimensdo que
esta politica tem assumido na pratica escolar deveriam ser ponto de partida para
reconduzir as avaliagdes as suas reais fungdes”.

A partir destas consideragfes, no proximo capitulo, propomos um plano de
acdo, a fim de buscarmos algumas solugbes, que apresentaremos no capitulo

terceiro deste trabalho, para os problemas encontrados.



140

3 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO DA ALFABETIZACAO EM
TERESINA

O presente capitulo objetiva apresentar um plano de acao, considerando que
as apropriacdes de resultados de avaliagdo no contexto da alfabetizacdo permitem
melhor uma compreensdo de como as praticas pedagodgicas desenvolvidas em sala
de aula podem ser melhoradas. Assim, € preciso uma articulacdo entre os
resultados observados nas avaliacdes externas e a realidade da prépria escola.

Dessa forma, nas proximas secdes, apontamos especificamente das acdes
voltadas para a melhoria dos aspectos encontrados como resultados desta

pesquisa, bem como de suas especificidades.

3.1 Os problemas encontrados e possiveis solu¢gdes propostas

Considerando os problemas levantados pela investigacdo empreendida neste
trabalho e as acdes propostas neste capitulo, apresentamos, a seguir, por meio do

Quadro 17, um resumo das ac¢des propostas em busca de melhorias:

Quadro 17. Problemas e melhorias propostas

N° Principais problemas encontrados Acdes propostas
Falta de uma proposta curricular Gnica .
- Proposicéo |
de trabalho em alfabetizacéo, que = : -
1 . Elaborag&o de uma proposta curricular Unica pela
considere o letramento como parte do : <
Secretaria de Educacéo
processo.
Alguns professores ndo tém clareza do Proposicdes l el
2 gue é o trabalho em ciclo e seguem a Elaboracé@o de uma proposta curricular Unica pela
organizagao seriada. Secretaria de Educagéo e cursos oferecidos
Proposicéo Il
Realizacdo de cursos de curta duragdo para
3 Compreensao de que matriz de professores alfabetizadores, coordenadores
habilidades é curriculo proposto. pedagdgicos e superintendentes escolares sobre
alfabetizacdo e apropriacdo de resultados das
avaliacdes externas.
Proposicéo Il
4 o ~ Realizacdo de cursos de curta duracdo para
A maioria dos professores néo se :
. . professores alfabetizadores, coordenadores
apropria pedagogicamente dos . .
o pedagdgicos e superintendentes escolares sobre
resultados da avaliacé@o externa. T s
alfabetizacdo e apropriacdo de resultados das
avaliacdes externas.
5 Proposicéo I
Falta de uma proposta de formacgéo Realizacdo de cursos de curta duracdo para
para coordenadores Pedagdgicos com professores alfabetizadores, coordenadores
énfase na apropriacdo pedagdgica de pedagdgicos e superintendentes escolares sobre
resultados de avaliagdes externas. alfabetizacdo e apropriacao de resultados das
avaliagdes externas.
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Os superintendentes Escolares atuam
somente junto aos gestores escolares,
desconhecendo as dificuldades dos
professores alfabetizadores.

Proposicéo Il
Realizacdo de cursos de curta duracdo para
professores alfabetizadores, coordenadores
pedagogicos e superintendentes escolares sobre
alfabetizacdo e apropriacdo de resultados das
avaliacdes externas.

Compreensao superficial do que é
apropriacdo de resultados.

Proposicéo Il
Elaboracéo de uma proposta curricular Gnica pela
Secretaria de Educacéao
e

realizacdo de cursos de curta duracao para

professores alfabetizadores, coordenadores
pedagogicos e superintendentes escolares sobre

alfabetizacdo e apropriacdo de resultados das
avaliacdes externas.

Falta de discusséo coletiva sobre
avaliagBes externas, que envolva
diretores, coordenadores e professores
do ciclo de alfabetizagéo.

Proposicdo l el
Realizacdo de cursos de curta duracdo para
professores alfabetizadores, coordenadores
pedagdgicos e superintendentes escolares sobre
alfabetizacdo e apropriacdo de resultados das

avaliacbes externas.
9 Proposicéo Il
Realizacdo de cursos de curta duracéo para
professores alfabetizadores, coordenadores
pedagdgicos e superintendentes escolares sobre
alfabetizacdo e apropriacao de resultados das
avaliacdes externas.

Auséncia de conhecimento sobre as
finalidades de avalia¢des internas e
externas.

Fonte: elaborado pela autora.
3.2 As acOes a serem desenvolvidas em Teresina

Ao reconhecermos o desafio do processo de alfabetizar evidenciado pelas
avaliacOes externas, percebemos também a necessidade constante de se pensar e
repensar atitudes que possam contribuir de forma significativa para superar as
dificuldades aqui apontadas. Assim sendo, este plano pretende sugerir aos
professores alfabetizadores e aqueles que contribuem para a alfabetizacdo das
criancas da rede municipal de Teresina op¢des de como realizar a articulagéo entre
os dados fornecidos pelas avaliacbes externas e as praticas pedagogicas
alfabetizadoras.

Assim, os dados coletados na investigagdo sobre os processos de
apropriacao de resultados de avaliagdes externas demonstraram alguns aspectos de
relevancia para a atuacao do professor alfabetizador.

A pesquisa revelou que a pratica pedagodgica desempenhada pelos

s

professores alfabetizadores, cotidianamente, ainda é permeada por duvidas e

incertezas acerca dos métodos e de concepcgdes que envolvem o letramento e 0 uso
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social da escrita e, por isso, sdo necessarias a¢cdes formativas capazes de sanar (ou
minimizar) esta caréncia.

Percebemos, ainda, no decorrer do estudo aqui realizado, que ha dificuldades
quanto a apropriacdo e ao uso pedagoégico de resultados de avaliacbes externas,
além de pouca compreensdo das finalidades das avaliagbes internas e externas.
Ainda no que tange a compreensdo pedagdgica dos resultados, uma discusséo
curricular faz-se necesséaria para que as avaliagbes externas assumam um Viés
formativo e, consequentemente, para que seja superada a ideia reducionista de
curriculo a partir de matriz de habilidades.

Como proposta de acéo, tendo em vista os desafios de alfabetizar e de utilizar
pedagogicamente os resultados de avaliacdes externas no contexto da alfabetizacéo
da Rede Pdudblica de Teresina, apontamos, nas secfes a seguir, algumas

proposicoes.

3.2.1 Proposicéao |

Nesta acgéo, propomos a elaboragéo de uma proposta curricular para a Rede
Municipal de Teresina, baseada nas expectativas de aprendizagem, sendo que 0s
professores teriam autonomia para planejar diferentes estratégias (adequadas as
turmas), mas sem se distanciar do curriculo proposto. No quadro a seguir,
mostramos as principais etapas desta acéo, considerando que outras podem surgir
de acordo com as necessidades e dificuldades encontradas:



Quadro 18: Realizacdo de Seminario para elaboracdo de proposta curricular Unica para a alfabetizacao

Recursos

Etapa Acdo Objetivo Responséavel Periodo Onde . Custos
necessarios
Realizacédo do | Buscar pqntos de Membros da
Seminari melhoria na . Papel A4,
eminario para secretaria de
di = proposta de ~ Centro de Pastas,
iscussao de uma T educacéo de , ~
: alfabetizacdo, de X Marco a junho Formacdo de canetas,
01 proposta curricular Teresina, 25.000.00
acordo com o0s de 2017 Professores lanche, 000,
para a Rede coordenadores dil
Municipal de atores que atuam pedagégicos e Odilon Nunes | copos o
: nas escolas, e descartaveis
Teresina . . ; professores
discutir o curriculo
Membros da
Fazer um secretaria de
Elaboragéo de um educagéo de
- levantamento geral i Sala de
relatorio com o0s dos pontos Teresina e Junho a julho reunifes da Papel A4
02 principais pontos : P parceiros J ; P ' 250,00
discutidos em de 2017 secretaria de Xerox
abordados do relacio A proposta externos, de educacio
Seminario | § bropo: universidades, &
de alfabetizacdo .
especialistas em
alfabetizacao
Realizacéo do Il Apre,sgntaggo.do Membros da
Seminari relatério do ultimo : Papel A4,
eminario para L secretaria de
~ seminario e = Centro de Pastas,
elaboragdo de uma elaboracédo de uma educagdo de Agosto de Formacdo de canetas
03 proposta curricular & Teresina, 9 & '
proposta de 2017 Professores lanche, 25.000,00
para a Rede L~ coordenadores .
- alfabetizacdo para - Odilon Nunes Ccopos
Municipal de * pedagdgicos e Lo
. a Rede Municipal descartaveis
Teresina . professores
de Teresina
< Fazer um
Erierlglba?(rjarligoagodrﬁ levantamento geral Membros da Sala de
04 s orincinais dos pontos secretaria de Setembro de reunifes da Papel A4, 250,00
ontoz aborpdados discutidos em educacéo de 2017 secretaria de Xerox
P relacdo a proposta Teresina educacédo

do Seminario Il

de alfabetizacéo
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Reunido com
consultores

Discutir tudo o que
foi levantado nos

Membros da

especialistas em Seminérios | e Il secretaria de Sala de 250,00
alfabetizacao e o ~ x
com especialistas educacéo de Outubro de reunifes da Papel A4,
05 letramento para ! ;
; ~ N contratados de Teresina e 2017 secretaria de Xerox
orientacdo junto a ; ) . ~
; universidades parceiros educacgéo
Secretaria de '
~ federais para contratados
Educacédo de . ~
X orientacdes
Teresina
Realizacéo do I Membros da
coxe N . Papel A4,
Seminéario para Elaboragéo de uma secretaria de
~ = Centro de Pastas,
elaboracédo de uma proposta de educacéo de ~
: M . Novembro de Formacéao de canetas,
06 proposta curricular | alfabetizacdo para Teresina,
" 2017 Professores lanche, 25.000.00
para a Rede a Rede Municipal coordenadores . . )
. . L Odilon Nunes copos
Municipal de de Teresina pedagégicos e descartaveis
Teresina professores
Reunido com
consultores Escrita final da
especialistas de proposta de
unlversu_jade~s em aIfabetlzagao_ para Membro_s da ) Pro Labore a ser
alfabetizacéo e a Rede Municipal secretaria de Sala de Contratacao -
. ~ .N definido conforme
letramento para de Teresina com os educacéo de Novembro de reunides da de . ~
05 . = i ; . titulagéo do
orientacédo da professores Teresina e 2017 secretaria de especialistas rofissional a ser
escrita do contratados de consultores educacéo na area P contratado
documento final universidades contratados

junto & Secretaria
de Educacéo de
Teresina

federais para
orientacdes
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Apresentacéo da

proposta final para
os coordenadores

Membros da
secretaria de

Papel A4,
Encontro final para preocigggg:ggsdg educagao de Dezembro de F(S:rfnn;r%gede cZiSet;lss’
06 apresentacao da P - Teresina, & ’ 25.000,00
roposta Rede Municipal de coordenadores 2017 Professores lanche,
prop Teresina e - Odilon Nunes copos
P pedagégicos e A
possiveis descartaveis
; ~ professores
consideracdes
finais
Distribuicdo fisica e Setor |OgIS.tICO Sem estimativa.
o T . Membros da da Secretaria de .
publicagcédo online . ~ Investimento da
Dar acesso aos secretaria de educacéo, . ;
da nova proposta b ~ . : Site de secretaria, que
N contetidos da nova educacéo de Janeiro de Gerencia de . ~ .
07 de alfabetizac&o ropoSta AS Teresina e 2018 Ensino divulgagéo dependera de
para as escolas da brop oficial orgamentos de
o escolas coordenadores Fundamental e e
Rede Municipal de P graficas,
) pedagogicos Coord. de L2
Teresina o distribuidoras etc.
Alfabetizacdo
Fonte: elaborado pela autora.
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Dessa forma, o Quadro 18 mostra as possiveis etapas da Proposicao |, que
poderdo ser adaptadas se detectadas novas necessidades ao longo da elaboracao
da proposta de alfabetizacdo da Rede Municipal de Teresina. A primeira etapa
consiste na realizacdo do | Seminéario para discussdo da proposta curricular, que
contaria com a presenca de membros da Secretaria de Educacao de Teresina, e de
coordenadores pedagogicos e professores das escolas do municipio. A intencéo €,
através de discussdes, coletar opinides e o conhecimento das praticas que estao
sendo desenvolvidas nas escolas, a fim de buscar a praxis mais adequada. N&o
haveria custos com aluguel do local, uma vez que sera utilizado o Centro de
Formacéao de Professores Odilon Nunes, da propria rede, mas alguns materiais, que
poderiam gerar custos, seriam necessarios, tais como papel A4, pastas, canetas,
lanche e copos descartaveis. Estimamos estes custos em aproximadamente
25.000,00.

A segunda etapa seria a elaboracdo de um relatério com os principais pontos
abordados do Seminario I, pelos membros da rede, com a presenca de consultores
externos, que seriam professores de universidades especialistas em alfabetizacao,
elencando os pontos importantes que foram abordados no evento. Estes consultores
seriam contratados e 0s pagamentos estariam relacionados a titulacao deles.

De posse do documento elaborado na segunda etapa, seria realizado o Il
Seminario para elaboracdo de uma proposta curricular para a Rede Municipal de
Teresina, que contaria novamente com a presenca de membros da Secretaria de
Educacao de Teresina, e de coordenadores pedagdgicos e professores das escolas
do municipio. As discussdes, desta vez, seriam mais direcionadas, considerando as
informacgdes levantadas nas etapas 1 e 2. Os custos seriam 0s mesmos da etapa 1,
referentes a papel A4, pastas, canetas, lanche e copos descartaveis.

A etapa 4 seria a reelaboracédo do relatério, com base no primeiro, com 0s
principais pontos abordados nos Seminarios | e Il, com a presenca de membros da
secretaria de educacdo de Teresina. A etapa 5, por sua vez, consistiria em uma
reunido com os consultores de universidades especialistas em alfabetizacdo e
letramento para orientagdo da escrita do documento final junto a Secretaria de
Educacao de Teresina, junto aos membros da secretaria de educacao de Teresina.
Os custos seriam relacionados ao pagamento desses consultores, conforme etapa

1, estariam relacionados as titulagcdes académicas de cada um.



147

A etapa 6 seria um encontro final para apresentacdo da proposta, contando
com a presenca de membros da secretaria de educacdo de Teresina,
coordenadores pedagdgicos e professores. Neste encontro, a proposta seria
apresentada para esses profissionais, e discutidas algumas especificidades.

A etapa 7, por sua vez, seria a distribuicdo impressa para as escolas da rede
e a publicacdo online da nova proposta de alfabetizacdo para as escolas da Rede
Municipal de Teresina. Dessa forma, contar-se-ia com o setor logistico da Secretaria

de educacgédo e com a parte de informatica, através da Gerencia de Informéatica.

3.2.2 Proposicao Il

Nesta acdo, sugerimos a realizacdo de um curso de curta duragdo (que
também poderia ser realizado periodicamente), voltado para professores
alfabetizadores, coordenadores pedagogicos e superintendentes escolares. Ele
poderia ser realizado concomitantemente com a Proposicédo |, bem como apo6s a
efetivacao dela. Esse curso seria desenvolvido em duas etapas:

12 etapa:

- Estudo focado em aspectos formativos quanto a pratica alfabetizadora em
gue se discutiriam aspectos relacionados aos métodos e técnicas, bem como, apos
a concretizacdo da Proposicao |, a nova proposta de alfabetizacdo para as escolas
da Rede Municipal de Teresina.

- Compreensao de que matriz de habilidades é curriculo proposto.

22 etapa:

- Compreenséao da finalidade e do papel das avaliagbes externas no contexto
politico nacional e no contexto pedagoégico escolar.

- Compreensdo de que avaliacdes externas devem ser interpretadas como
ferramenta de apoio a pratica desenvolvida em sala de aula.

Diretores e coordenadores participariam dessa oficina de compreensdo de
resultados juntos. No quadro a seguir, especificamos algumas questdes relativas a

proposicao Il
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Quadro 19: Realizacdo de cursos de curta duracado para professores alfabetizadores, coordenadores pedagdgicos e
superintendentes escolares

~ RESPONSAVE ~ RECURSOS
o Vs
N ACAO OBJETIVO L DURACAO ONDE NECESSARIOS CUSTOS
1. Estudo focado em
alfabetizacéo e letramento,
beég Zﬁr;geggan%\ga(gr%gozta Coordenagao de 2|(\)Af7r93r?1éu\|/22 dir Pro Labore
Realizagdo da 12 concretizacéo (;I;a Progosigéo Alfabetizacdo e sem'ana duranr'ze a ser
etapa do_curso I) para as escolas da Rede D|V|§ao~de horario pedagdgico Centro~ de Contratacdo de definido
01 presencial de Municipal de Teresina Avaliagao e semanal Formacdo de rofissionais para conforme
curta duragcdo em P ' professor Professores prof b titulagéo do
. ~ 2. Colaborar para com a - (podendo ser ; ministrar 0 curso, S
alfabetizacéo e - M especializado : Odilon Nunes profissional
S prética dos profissionais em oferecido em outras papel Ad e
avaliagcéo externa ~ contratado para o~ ! ~ a ser
educagéo e para com o . edicdes, impresséo.
. . esse fim. S contratado
posterior desenvolvimento periodicamente)
dos alunos a serem
alfabetizados
1. Estudo focado em Coordenacao de Marco a julho de
S AP Pro Labore
. a avaliacdo externa e Alfabetizacéo e 2017, uma vez por
Realizacdo da 2 apropriacéo de resultados Diviséo de semana, durante a set
etapa do curso 2p P | Qb : liaca horari ,d . Centro de Contratagdo de definido
resencial de - Colaborar para com a Avaliagao e orario pedagogico Formacéo de profissionais para conforme
02 P = prética dos profissionais em professor semanal - . ~
curta duragdo em ~ e Professores ministrar o curso titulagdo do
. ~ educagéo e para com o especializado (podendo ser ) ' e
alfabetizacéo e . : : Odilon Nunes papel A4 e profissional
avaliacio externa posterior desenvolvimento contratado do oferecido em outras ! ~ a ser
& dos alunos a serem Caed/UFJF para edicbes, IMpressao. contratado

alfabetizados

esse fim.

periodicamente)
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03

Avaliacéo do
curso ofertado

Os participantes
responderiam a
guestionarios sem
identificacao sobre sua
satisfacdo ou ndo com o
curso, pontos de melhoria e
possiveis contribui¢cdes para
a pratica em sala de aula

Coordenacao de
Alfabetizacéo e
Diviséo de
Avaliacéo e
profissionais
participantes do
curso

Durante toda a

efetivacdo do curso:

marco a julho de
2017, uma vez por
semana, durante
horario pedagdégico
semanal

Centro de
Formacdao de
Professores
Odilon Nunes

Papel Ad e
impresséo.

400,00

Fonte: elaborado pela autora.
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Nas primeira e segunda etapas deste curso, anteriormente citadas, realizar-
se-ia 0 curso de curta duracdo em alfabetizacdo e avaliacdo externa, com encontros
presenciais pelo menos uma vez por semana. Os recursos necessarios seriam
humanos, com profissionais contratados para ministrar o curso, e de consumo, com
papel A4 e impressédo, gerando um custo variavel, de acordo com Pro Labore a ser
definido em contrato. A formacédo seria realizada no Centro de Formacao de
Professores Odilon Nunes.

Na terceira etapa, seria feita a avaliacdo do curso — durante toda a efetivacao
do curso, uma vez por semana, durante horario pedagoégico semanal —, pelos
participantes, que responderiam a questionarios sem identificacdo sobre sua
satisfacdo ou ndo com o curso, pontos de melhoria e possiveis contribuicdes para a
pratica em sala de aula. Isso serviria para possiveis novas edicbes do curso, ou
mesmo para futuras acdes da secretaria.

Esse mesmo curso poderia ser disponibilizado em plataforma online,
principalmente para aqueles profissionais que dispdem de pouco tempo para as
formacdes ou para aqueles que desejam reforcar os conhecimentos adquiridos no
curso presencial.

Ao propormos esta acao, temos consciéncia de que oferecer um curso para
os professores ndo € garantia absoluta de melhoria do sistema. No entanto,
reconhecemos que a formacao profissional € muito importante, e acreditamos que é
necessaria neste contexto, com o intuito de esclarecer algumas questdes,
principalmente no que tange a alfabetizacdo em consonancia com o letramento e a
apropriacdo de resultados das avaliacbes em larga escala. Isso porque, muitas
vezes, esses conhecimentos ndo chegam aos professores como deveriam.

No entanto, € necessario garantir meios para que 0s cursos surtam efeito,
para que ndo sejam um desperdicio de dinheiro, esforco e tempo. Isso podera ser
feito, em parte e em longo prazo, posteriormente a efetivacdo da Proposicéo I, pela
nova proposta de alfabetizagdo, e em parte e em curto prazo, por um
acompanhamento acurado da secretaria de educacdo e seus profissionais da area

pedagogica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, consideramos os eixos alfabetizacédo e avaliacdo, que devem,
como defendemos, ser considerados em conjunto para o alcance de melhorias
significativas na educacao. Através da pesquisa de campo, percebemos a falta de
articulacdo entre esses eixos ha pratica das escolas, o que dificulta o
desdobramento de acfes dentro da sala de aula.

Dessa forma, nossa hipoétese inicial foi confirmada, de que a maioria dos
professores alfabetizadores de Teresina ndo se apropria pedagogicamente dos
resultados obtidos nas avaliacbes externas para redirecionar suas praticas. No
entanto, ha outros dados preocupantes, que estdo ligados a concepcdo de
alfabetizacdo de parte dos professores de Teresina, que dizem respeito ao que
entendem por alfabetizacdo. Muitos ndo consideram que a alfabetizacdo nao diz
respeito somente a aquisicdo de um sistema de letras e sons, mas também ao uso
da lingua para praticas sociais, como um modo de insercdo no mundo. Isso pode,
também, comprometer os resultados nas avaliacbes externas e, ainda, a
apropriagdo dos dados por esses professores, uma vez que as provas do SAETHE
estdo ligadas a concepcdo do trabalho de alfabetizacdo visando também o
letramento do individuo. Sendo assim, as praticas pedagogicas ndo estdo bem
relacionadas as praticas avaliativas.

A realizacdo deste estudo possibilitou a pesquisadora uma visdo mais
aprimorada sobre as percepcbes dos professores alfabetizadores sobre
alfabetizacdo e sobre avaliar na alfabetizacdo e, sobretudo, acerca das dificuldades
enfrentadas cotidianamente pelos atores envolvidos nesta pesquisa.

Destacamos, neste estudo, que mesmo com o desenvolvimento de reunides
para discussao e divulgacdo de resultados — que tém por instrumento avaliativo as
provas elaboradas pelo CAEd, através do sistema proprio SAETHE — realizadas pela
Secretaria Municipal de Educacao, na visdo dos pesquisados, elas sao insuficientes.
Isso demonstra a necessidade de ampliacdo do processo de apropriacdo, para
melhor subsidiar a todos os envolvidos nesse processo sobre o0 que os resultados de
avaliacbes externas podem demonstrar. Por isso, propomos, no Capitulo 3, acdes
que buscam tratar de ambas as questdes: (i) a elaboracdo de uma proposta Unica de
alfabetizacdo para Teresina busca resolver a questdo da concepcdo de

alfabetizacdo em consonancia com o letramento, tdo importante para o
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desenvolvimento da leitura e da escrita como praticas sociais e modos de agir no
mundo; (ii) o oferecimento de um curso voltado para o processo de alfabetizacéo e
para a apropriacdo dos resultados das avaliacoes externas pelos profissionais de
educacao, a fim de buscar melhorias no processo de ensino-aprendizagem. Ainda,
uma discussdo sobre curriculo mostra-se apropriada para o alinhamento entre o
planejamento e as avaliagdes, de forma a atingir a finalidade do ensino nesta etapa
de escolarizacéo destinada ao desenvolvimento de habilidades de alfabetizacao.

A tematica aqui anunciada deverd, portanto, suscitar a Rede publica Municipal
de Educacdo o desdobramento de agbes apontadas no PAE, em articulacdo as
realidades vivenciadas nas escolas. Desse modo, resultados de avaliacdes
poderiam assumir um viés formativo, capaz de nortear praticas pedagdgicas
inovadoras com o intuito de melhorar os indices de alfabetizacdo na idade
adequada, os quais apontamos no Capitulo 1 desta dissertacao.

Algumas dificuldades foram encontradas na realizacdo deste trabalho.
Primeiramente, nem todos os professores responderam aos questionarios. Além
disso, nos grupos focais, por conhecerem a pesquisadora e saberem que, no
momento, trabalha na secretaria de educacao, alguns participantes podem ter se
ficado inibidos de falar abertamente sobre alguns problemas encontrados. No
entanto, apesar disso, foi possivel detectar alguns pontos de melhoria em relacéo ao
trabalho com alfabetizacdo e a apropriacdo dos resultados das avaliacdes externas
em prol do processo de ensino-aprendizagem. Na verdade, conforme acreditamos,
sempre havera pontos de melhoria a serem detectados — uma vez que trabalhamos
com seres humanos e suas complexidades —, por mais bem direcionado que seja o
trabalho.

As questBes que aqui levantamos também colaborardo para com o trabalho
da pesquisadora, que buscara direcionar suas atividades em favor da solucao para
0os problemas encontrados. Isso porgue ha um envolvimento ndo apenas
profissional, mas também afetivo por parte da autora deste trabalho, que nasceu e
foi criada no sertdo, em cidade do interior do Piaui, e que convive diariamente com
adultos (inclusive de sua familia) que nao tiveram a oportunidade de se alfabetizar.
Essa convivéncia diaria vai ao encontro das dificuldades que esses individuos
enfrentam em termos de insercao e atuacao social.

Devido a complexidade e amplitude do tema, e até mesmo as dificuldades

encontradas na pesquisa de campo, nao temos a pretensao de esgotar a discusséo
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acerca da temética aqui abordada. A intencéo, na verdade, é fomentar o dialogo em
ambito escolar para que os resultados de avaliacbes externas sejam utilizados
pedagogicamente, e para que, junto a isso, 0s problemas em termos de
alfabetizacdo possam ser sanados. Concluimos este estudo, portanto,
demonstrando as fragilidades que ainda existem no que tange a compreensdo
pedagogica de resultados de avaliagdo externa no ciclo de alfabetizacao,
destacando a importancia do debate coletivo e de processos de reflexdo capazes de
redirecionar praticas pedagodgicas. Dessa forma, propusemos um Plano de Acgéo
Educacional (PAE), a fim de buscar possiveis solu¢cdes para os problemas

encontrados.
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APENDICES
APENDICE A

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL 1

Equipe envolvida:

Moderadora — Francisca Eudeilane da Silva Pereira

Coordenadores Pedagdgicos de 12 escolas municipais de Teresina (PI)
Data do encontro: 01/06/2016 das 14h as 16h

Questao de Pesquisa:

e De que modo os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de
Teresina poderiam trabalhar melhor, do ponto de vista pedagdgico, 0s
resultados da avaliacdo SAETHE?

Objetivos:
e Discutir a percepcédo e a compreensao dos sujeitos sobre prética pedagdgica
e curriculo;
e Analisar o papel, a contribuicdo e os desafios da apropriacdo de resultados
das avaliacbes externas como ferramenta pedagdgica no ciclo de
alfabetizacao.

Abertura: Apresentacao
Moderadora: Bom Tarde a todos!

Sou Eudeilane, mestranda do PPGP e estou aqui para realizar um grupo focal
sobre a apropriacdo e uso pedagogico dos resultados da Avaliagcdo Externa
SAETHE. Os dados coletados nesta metodologia serdo utilizados para analise e
parte de texto de dissertacao.

Moderadora — Agradeco a presenca de todos e espero que tenham todos
aproveitado a primeira parte desse encontro, no sentido de se aproximarem dos
demais participantes.

Essa serd uma conversa gravada, que funciona como método de pesquisa de
coleta de dados, cujo objetivo promover a interagcdo entre vocés, enquanto docentes,
e recolher dados qualitativos a respeito das possibilidades e dos limites encontrados
em utilizar os resultados da Avaliagdo SAETHE, no ciclo de Alfabetizacdo. Sao
necessarias algumas orientacdes para o sucesso da atividade.

Peco a colaboracdo de todos os presentes nas respostas aos blocos de
perguntas que seguem, e ratifico o sigilo das informagfes pessoais, que ndo serao
relacionadas as falas. Registro, ainda, que a duracdo dessa reunido esta prevista
para duas horas, podendo o participante se retirar a qualquer momento.

Por fim, solicito a organizacéo das falas, evitando falar ao mesmo tempo em
que os outros participantes, para que a captagdo do audio seja nitida. Para isso,
cada um recebeu um bloco e uma caneta para anotagoes.

Depois dessas orientagbes, vocés estdo recebendo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecimento, em que constam tais condi¢des, e peco,
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caso nao discordem do que esta previsto, devolvam-me assinado. Ha alguma duvida
sobre o TCLE?

N&o havendo, sigo apresentando a dinamica inicial dessa reunido. Mais uma
vez, conto com a participagdo e com o envolvimento de todos para o sucesso do
grupo focal, lembrando que conto com as impressdes verdadeiras e individuais
sobre o SAETHE, e que os nomes de vocés ndo serdo divulgados em momento
algum.

A principio, cada um fara sua livre apresentagéo.

Posteriormente, serdo feitos as perguntas centrais e outras auxiliares a elas, e
todos tém a liberdadede manifestarem suas opinides respeitando o tempo de fala do
outro e manifestando, quando necessario, o desejo de falar por meio de um aceno
breve.

Comecemos as apresentacfes, ndo € necessario dizer o nome, caso hao
desejem, apenas a formacao e area e séries de atuacao:

Participante 1 — (faz sua apresentacao)
Participante 2 — (faz sua apresentacao)
Participante 3 — (faz sua apresentacao)
Participante 4 — (faz sua apresentacao)
Participante 5 — (faz sua apresentacao)
Participante 6 — (faz sua apresentacao)
Participante 7 — (faz sua apresentacao)
Participante 8 — (faz sua apresentacao)
Participante 9 — (faz sua apresentacao)
Participante 10— (faz sua apresentacao)
Participante 11 — (faz sua apresentacao)

Moderador — Comecemos, entdo, as perguntas, lembrando que a nossa intengéo
nao € 0 consenso, e sim a coleta de suas impressdes, sentimentos e acées, mesmo
que distintas. As perguntas estao organizadas em blocos.

BLOCO 1: PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO (MATRIZ DE HABILIDADES)

Na escola em que vocé trabalha como esté organizado o ciclo de alfabetizacdo?
Quantas turmas por turno? Quais programas sao trabalhados?

O que é alfabetizar para vocé?

Como acontece o trabalho com alfabetizacéo e letramento na escola

Quais as suas percepcdes sobre as propostas de trabalho com IAB e PNAIC ?

Em sua opinido, o trabalho com duas propostas distintas de alfabetizacdo, tem
algum impacto no processo de alfabetizagao?

Qual proposta de trabalho vocé se identifica mais?

Como ocorrem as reunides pedagogicas para o ciclo de alfabetizacédo na escola?
Qual a importancia da matriz de habilidades para seu planejamento?

Em relagdo a matriz curricular, qual matriz vocé mais utiliza para elaboracao de seu
planejamento diario?

Como vocé seleciona os conteudos a serem trabalhados em sala de aula?

Ha alguma relagéo entre o IAB e PNAIC que vocé gostaria de destacar?
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BLOCO 2: CONHECIMENTO SOBRE AVALIACOES INTERNAS, EXTERNAS E
SAETHE

O que é avaliar para vocé e como vocé avalia seus alunos?

Como séo realizadas as avaliagdes internas em sua escola?
Qual o seu conhecimento sobre avaliagdes externas? E sobre o SAETHE?

Em sua opinido, avaliacGes internas e externas tem a mesma finalidade? Justifique

O que é para vocé a apropriacdo de resultados e que atividades vocé considera
parte da apropriacdo?

Como vocé toma conhecimento do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas
SAETHE?

Em sua opinido, quais as principais contribuicbes do SAETHE para a qualidade do
ensino na escola em que vocé atua?

Em sua opinido, as reunides realizadas pela Secretaria sdo satisfatorias?

O que vocé tem a dizer a respeito destas reunides? ( o que é discutido, quem as
conduz, orientacdes dadas)

Essas orienta¢cdes sdo monitoradas? Se sim, de que forma?

Foram elaborados planos de acdo ou estratégias para a sua escola com base nos
resultados SAETHE?

Como vocé subsidia o trabalho do professor na escola?

Em que tempo sao realizadas as discussdes na escola para analise e apropriacao
dos dados das avaliagdes?

E possivel observar o trabalho com os resultados das avaliacées SAETHE no
planejamento dos professores?

Considerando os alunos que apresentam padrées de desempenho abaixo do basico
e basico, que medidas pedagdgicas sdo tomadas para que o aluno avance de um
padrdo de desempenho para outro?

E quanto aos alunos alocados no nivel proficiente e avancado, que acdes sdo
realizadas para que eles cresgcam ou se mantenham neste nivel?

Moderador — Agora, para encerrar, peco que cada um faca uma sintese do que foi
discutido aqui, inclusive acrescentando algo que, por ventura, ndo tenha sido dito em
outro momento. Caso ndo seja necessario, ndo ha a obrigatoriedade de se
manifestar neste momento.

Moderador — Havendo a necessidade de contato posterior a essa reuniao, segue o
meu e-mail. Agradecemos a presenca e a contribuicio de todos para esta
pesquisa.Coloco-me a disposigdo para conversar mais detalhadamente sobre a
pesquisa.
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APENDICE B

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL 2

Equipe envolvida:

01 Moderadora — Francisca Eudeilane da Silva Pereira

08 Superintendentes Escolares de 12 escolas municipais de Teresina (PI)
Data do encontro: 03/06/2016 das 14h as 16h

Questao de Pesquisa:
e De que modo os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de

Teresina poderiam trabalhar melhor, do ponto de vista pedagégico, 0s
resultados da avaliagdo SAETHE?

Objetivo:
e Discutir a percepcao e a compreensao dos sujeitos sobre pratica pedagodgica e
curriculo;

e Analisar o papel, a contribuicdo e os desafios da apropriacao de resultados das
avaliacdes externas como ferramenta pedagdgica no ciclo de alfabetizacéo.

Abertura: apresentacéo
Moderadora — Bom Tarde a todos!

Sou Eudeilane, mestranda do PPGP e estou aqui para realizar um grupo focal
sobre a apropriagdo e uso pedagdgico dos resultados da Avaliacdo Externa
SAETHE. Os dados coletados nesta metodologia serdo utilizados para analise e
parte de texto de dissertacao.

Moderadora — Agradeco a presenca de todos e espero que tenham todos
aproveitado a primeira parte desse encontro, no sentido de se aproximarem dos
demais participantes.

Essa sera uma conversa gravada, que funciona como método de pesquisa de
coleta de dados, cujo objetivo promover a interacédo entre vocés, enquanto docentes,
e recolher dados qualitativos a respeito das possibilidade e dos limites encontrados
em utilizar os resultados da Avaliagdo SAETHE, no ciclo de Alfabetizacdo. Sao
necessarias algumas orientacdes para o sucesso da atividade.

Peco a colaboracdo de todos os presentes nas respostas aos blocos de
perguntas que seguem, e ratifico o sigilo das informacfes pessoais, que ndo serao
relacionadas as falas. Registro, ainda, que a duracdo dessa reunido esta prevista
para duas horas, podendo o participante se retirar a qualquer momento.

Por fim, solicito a organizacéo das falas, evitando falar ao mesmo tempo em
que os outros participantes, para que a captagdo do audio seja nitida. Para isso,
cada um recebeu um bloco e uma caneta para anotacoes.

Depois dessas orientagbes, vocés estdo recebendo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecimento, em que constam tais condi¢Oes, e peco,
caso néo discordem do que esta previsto, devolvam-me assinado. Ha alguma duvida
sobre o TCLE?

N&o havendo, sigo apresentando a dinamica inicial dessa reunido. Mais uma
vez, conto com a participagdo e com o envolvimento de todos para o sucesso do



163

grupo focal, lembrando que conto com as impressdes verdadeiras e individuais
sobre o SAETHE, e que os nomes de vocés ndo serdo divulgados em momento
algum.

A principio, cada um fara sua livre apresentagéo.

Posteriormente, serdo feitos as perguntas centrais e outras auxiliares a elas, e
todos tém a liberdade de manifestarem suas opinides respeitando o tempo de fala
do outro e manifestando, quando necessario, o desejo de falar por meio de um
aceno breve.

Comecemos as apresentacfes, ndo € necessario dizer o nome, caso hao
desejem, apenas a formacao e area e séries de atuacao:

Participante 1 — (faz sua apresentacao)
Participante 2 — (faz sua apresentacao)
Participante 3 — (faz sua apresentacao)
Participante 4 — (faz sua apresentacao)
Participante 5 — (faz sua apresentacao)
Participante 6 — (faz sua apresentacao)
Participante 7 — (faz sua apresentacao)
Participante 8 — (faz sua apresentacao)

Moderador — Comecemos, entdo, as perguntas, lembrando que a nossa intencéo
nao € 0 consenso, e sim a coleta de suas impressfes, sentimentos e acdes, mesmo
gue distintas. As perguntas estao organizadas em blocos.

BLOCO 1: PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO (MATRIZ DE HABILIDADES)

O que é alfabetizar para vocé?

Na escola em que vocé acompanha como estd organizado o ciclo de alfabetizacdo?
Quais programas sao trabalhados?

Quais as suas percepcdes sobre as propostas de trabalho com IAB e PNAIC ?

Em sua opinido, o trabalho com duas propostas distintas de alfabetizacéao,
compromete o processo de alfabetizacédo?

Qual proposta de trabalho vocé se identifica mais?

Como ocorrem as reunides pedagdgicas para o ciclo de alfabetiza¢do na escola?
Vocé possui registros de evidencias do que é tratado essas reunifes?

Em relacdo a matriz curricular, qual matriz é utilizada na elaboracdo do
planejamento diario do professor alfabetizador?

E possivel afirmar que os professores das escolas utilizam a matriz de habilidades
matriz de habilidades para planejamento?

Como os conteudos a serem trabalhados em sala de aula séo selecionados?

Ha alguma relacao entre o IAB e PNAIC que vocé gostaria de destacar?

BLOCO 2: CONHECIMENTO SOBRE AVALIACOES INTERNAS, EXTERNAS E
SAETHE

O que é avaliar para vocé?
Qual o seu conhecimento sobre avaliagdes externas? E sobre o SAETHE?
Em sua opinido, avaliagdes internas e externas tem a mesma finalidade? Justifique
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O que é para vocé a apropriacdo de resultados e que atividades vocé considera
parte da apropriacdo?

Como vocé toma conhecimento do desempenho dos alunos nas avaliacbes externas
SAETHE?

Em sua opinido, quais as principais contribuicbes do SAETHE para a qualidade do
ensino na escola em que vocé atua?

Em sua opinido, as reunides realizadas pela Secretaria para tratar sobre o SAETHE
sdo suficientes e satisfatorias?

O que vocé tem a dizer a respeito destas reunides? ( 0 que é discutido, quem as
conduz, orientacdes dadas)

De que forma sdo monitoradas a efetivacdo das orientacdes nas escolas?

Foram elaborados planos de acdo ou estratégias para a sua escola com base nos
resultados SAETHE?

Como vocé subsidia o trabalho do professor na escola?

Em que tempo séo realizadas as discussdes na escola para analise e apropriacao
dos dados das avaliagdes?

Como é possivel observar o trabalho com os resultados das avaliagbes SAETHE no
planejamento dos professores?

Considerando os alunos que apresentam padrbes de desempenho abaixo do basico
e basico, que medidas pedagdgicas sdo tomadas para que o aluno avance de um
padrdo de desempenho para outro?

E quanto aos alunos alocados no nivel proficiente e avancado, que a¢des sdo
realizadas para que eles cresgcam ou se mantenham neste nivel?

Moderador — Agora, para encerrar, peco que cada um faca uma sintese do que foi
discutido aqui, inclusive acrescentando algo que, por ventura, ndo tenha sido dito em
outro momento. Caso ndo seja necessario, ndao ha a obrigatoriedade de se
manifestar neste momento.

Moderador — Havendo a necessidade de contato posterior a essa reunido, segue 0
meu e-mail. Agradecemos a presenca e a contribuicdo de todos para esta pesquisa.
Coloco-me a disposicdo para conversar mais detalhadamente sobre a pesquisa.
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APENDICE C
QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES ALFABETIZADORES

‘ﬁjf UnNiversiDape Feperar DE Juiz pe Fora

Prezado(a) professor(a) alfabetizador(a),

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario a participar da pesquisa
“‘As apropriagbes e usos de resultados obtidos na Avaliagdo SAETHE como
instrumento pedagdégico: Um dialogo com professores Alfabetizadores da Rede
Municipal de Teresina”’. Nesta pesquisa, pretendemos analisar as préaticas e
percepcdes voltadas a apropriacdo dos resultados do SAETHE e, ainda, de que
modo os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Teresina
poderiam trabalhar melhor, do ponto de vista pedagdgico, os resultados da avaliagéo
SAETHE? O motivo que nos leva a estudar € averiguar como o professor poderia
trabalhar melhor, através da percepcéo e da compreensao dele sobre alfabetizacéo
e sobre as propostas distintas da Rede (IAB e PNAIC) para, em seguida discutir a
avaliacdo SAETHE.

Os riscos envolvidos na pesquisa sdo0 minimos e consistem em
constrangimentos ou desentendimentos dos participantes do grupo focal. A pesquisa
contribuird para que ocorra a efetiva apropriacdo dos resultados desse instrumento
e, consequentemente, para 0 avanco na qualidade do ensino oferecido pela
Secretaria Municipal de Educagéo de Teresina.

Para participar deste estudo, o(a) Sr(a) ndo terd nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e
comprovados danos provenientes desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o
direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) terd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar e estard livre para participar ou recusar-se a participar. Podera
retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo € voluntdria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que o Sr.(a) € atendido(a) pelo pesquisador,
que tratara a sua identidade com padrfes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nhome ou o material que
indique sua participacéo ndo sera liberado sem a sua permissao.

BLOCO 1: PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO (MATRIZ DE HABILIDADES)

Na escola em que vocé trabalha como esta organizado o ciclo de alfabetizacédo?

Quantas turmas por turno? Quais programas sao trabalhados?
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O que é alfabetizar para vocé?

Como acontece o trabalho com alfabetizacéo e letramento na escola?

Quais as suas percepcdes sobre as propostas de trabalho com IAB e PNAIC ?

Em sua opinido, o trabalho com duas propostas distintas de alfabetizacdo, tem
algum impacto no processo de alfabetizagao?

Com qual proposta de trabalho vocé se identifica mais?

Como ocorrem as reunides pedagogicas para o ciclo de alfabetiza¢do na escola?

Em relagdo a matriz curricular, qual matriz vocé mais utiliza para elaboracdo de seu
planejamento diario?

Como vocé seleciona os conteudos a serem trabalhados em sala de aula?

Ha alguma relacao entre o IAB e PNAIC que vocé gostaria de destacar?

BLOCO 2: CONHECIMENTO SOBRE AVALIACOES INTERNAS, EXTERNAS E
SAETHE

O que é avaliar para vocé e como vocé avalia seus alunos?

Como séo realizadas as avaliagdes internas em sua escola?
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Qual o seu conhecimento sobre avaliacdes externas? E sobre o SAETHE?

Em sua opinido, avaliacdes internas e externas tem a mesma finalidade? Justifique

O que é para vocé a apropriacdo de resultados e que atividades vocé considera
parte da apropriacdo?

Como vocé toma conhecimento do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas
SAETHE?

Em sua opinido, quais as principais contribuicbes do SAETHE para a qualidade do
ensino na escola em que vocé atua?

Em sua opinido, as reunides realizadas pela Secretaria sdo satisfatorias?

O que vocé tem a dizer a respeito destas reunides? ( 0 que € discutido, quem as
conduz, orientacdes dadas)

Essas orientagdes sdo monitoradas? Se sim, de que forma?

Foram elaborados planos de acdo ou estratégias para a sua escola com base nos
resultados SAETHE?

Em que tempo sao realizadas as discussdes na escola para analise e apropriacao
dos dados das avaliagcdes?

E possivel observar o trabalho com os resultados das avaliagdes SAETHE no seu
planejamento?
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Considerando os alunos que apresentam padrées de desempenho abaixo do béasico
e basico, que medidas pedagodgicas sdo tomadas para que o aluno avance de um
padrao de desempenho para outro?

E quanto aos alunos alocados no nivel proficiente e avancado, que acdes sao
realizadas para que eles crescam ou se mantenham neste nivel?

Obrigada pela sua colaboracéo.
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — COMITE DE ETICA EM

PESQUISA EM SERES HUMANOS
y

‘“Jf UnNiversipape Feperat De Juiz pe Fora

PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP/UFJF

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da
pesquisa “As apropriacdes e usos de resultados obtidos na avaliagdo SAETHE como
instrumento pedagogico: um didlogo com professores alfabetizadores da Rede
Municipal de Teresina’. Nesta pesquisa, pretendemos analisar as préaticas e
percepcdes voltadas a apropriacdo dos resultados do SAETHE e, ainda, de que
modo os professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Teresina
poderiam trabalhar melhor, do ponto de vista pedagdgico, os resultados da avaliacao
SAETHE? O motivo que nos leva a estudar € averiguar como o professor poderia
trabalhar melhor, através da percepcéo e da compreensao dele sobre alfabetizacao
e sobre as propostas distintas da Rede (IAB e PNAIC) para, em seguida discutir a
avaliacdo SAETHE.

Para esta pesquisa, adotaremos o procedimento de grupo focal. Os riscos
envolvidos na pesquisa sd0 minimos e consistem em constrangimentos ou
desentendimentos dos participantes do grupo focal. A pesquisa contribuird para que
ocorra a efetiva apropriacdo dos resultados desse instrumento e,
consequentemente, para o0 avanc¢o na qualidade do ensino oferecido pela Secretaria
Municipal de Educacao de Teresina.

Para participar deste estudo, o(a) Sr(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e
comprovados danos provenientes desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o
direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) terd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar e estard livre para participar ou recusar-se a participar. Podera
retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que o Sr.(a) é atendido(a) pelo pesquisador,
que tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que
indique sua participacéo nao sera liberado sem a sua permisséo.

O(A) Sr.(a) ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa
resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera
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fornecida ao Sr.(a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficaréo
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e
apos esse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrbes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N°
466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacfes somente para
fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do
documento de ldentidade fui informado(a) dos objetivos da
pesquisa “As apropriagoes e usos de resultados obtidos na Avaliacdo SAETHE
como instrumento pedagdgico: Um dialogo com professores Alfabetizadores da
Rede Municipal de Teresina”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
davidas. Sei que a qualguer momento poderei solicitar novas informacdes e
modificar minha deciséo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duavidas.

Teresina, de de 2016.

Assinatura participante
Nome:

Data:

Assinatura pesquisador
Nome:
Data:

Em caso de duvidas em relacdo aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera
consultar:

CEP - Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humano-UFJF
Campus Universitario da UFJF

Pré-Reitoria de Pesquisa

CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesq@ufif.edu.br

Nome do Pesquisador Responsavel: Francisca Eudeilane da Silva Pereira
Endereco: Condominio Carmencita Alvarenga BIl. A Apt: 101

CEP: 64.034.400 — Teresina/ Pl

Fone: (86) 99971-5833

E-mail: eudeilane@gmail.com
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