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RESUMO

Esta € uma pesquisa sobre o fendmeno de mobilidade dos alunos, cursando o
3° ano do Ensino Fundamental, que apresentaram baixo desempenho (BDs)
nas avaliagdes censitarias do PROALFA (MG), nos anos de 2007, 2008, 2009
e 2010. Considerou-se como fendmeno de mobilidade dos alunos BDs, casos
em que um aluno que - em um ano obteve resultado BD obteve, em edi¢des
subsequentes da avaliacdo, resultado de desempenho intermediario ou
recomendavel, entendendo-se que tal aluno moveu-se, em uma perspectiva
ascendente, na escala de desempenho do PROALFA (MG). Ou, inversamente,
quando um aluno foi avaliado, em um ano, com desempenho intermediario ou
recomendavel e, no ano seguinte, com baixo desempenho, sugerindo um
movimento descendente em seu desempenho educacional.

Para apreender tal fendmeno de mobilidade, utilizou-se metodologia mista de
pesquisa, tanto quantitativa quanto qualitativa. Essa opg¢ao possibilitou fazer
ajustes no foco da pesquisa e permitiu a adogao de diferentes escalas de
observacdo de modo a melhor compreender o objeto pesquisado em sua
perspectiva micro e macroanalitica, culminando em estudos de caso de duas
escolas estaduais da Superintendéncia Regional de Ensino A, da regiado
metropolitana de Belo Horizonte. A pesquisa apontou a necessidade de
reflexdo sobre os usos dos resultados e maior divulgagdo e discussao dos
dados gerados nas diferentes edicbes do PROALFA (MG), a fim de que
docentes e corpo administrativo das escolas tenham maior acesso as
informagdes e possam, efetivamente, construir propostas pedagogicas que
impactem positivamente as praticas de sala de aula e favorecam a ampliacao
das aprendizagens dos alunos.

Acredita-se que a pesquisa, ora apresentada, possibilitara uma melhor
compreensao dos fatores que propiciam ou dificultam a mobilidade de alunos

identificados com baixo desempenho.

Palavras-chave: avaliagdo externa em larga escala, baixo desempenho,
PROALFA (MG)



ABSTRACT

This research is about the phenomenon of mobility in students of the third grade
of Middle School (Ensino Fundamental), who displayed a low performance
(BDs) in the census evaluations of PROALFA (MG), for the years of 2007,
2008, 2009, and 2010. The phenomenon of mobility of BD students was
considered for cases when the student who, in a year, had a BD result and, in
following editions of evaluations, had a result of intermediate or recommendable
performance, thus assuming that such a student moved upwards, in the
PROALFA (MG) performance scale. Or, conversely, when the student was
evaluated in a year with intermediate or recommendable performance and, in
the following year, with low performance; thus suggesting a downward
movement in his educational performance.

In order to grasp such mobility phenomenon, a mixed research methodology,
both quantitative and qualitative, was used. This option made possible to adjust
the gaze of the research and to adopt different scales of observation with a view
to better understand the researched object, in its micro- and macro-analytical
perspective, leading to case studies of two state schools of the
Superintendéncia Regional de Ensino A, in the Belo Horizonte metropolitan
area. The research pointed to the need for discussing the uses of the results
and for better exposure and debate of the data generated in the different
editions of PROALFA (MG), so that the schools’ teachers and administrative
personnel have greater access to the information and can effectively build
pedagogical proposals that produce a positive impact on classroom’s practices
and favor the students’ learning.

It is believed that the research herein presented will provide a better
understanding of the factors that assist in or make harder the mobility of

students identified with low performance.

Keywords: large scale external evaluation, low performance, PROALFA (MG).



Lista de llustragoes

Grafico 1 — Desempenho em CiéNncCias ........cccooveeeeeeiiiiiiiiiiicee e 38
Grafico 2 — Desempenho em Matematica ..........cccoeeeeviiiiieeieiiiiiceeeeeeeee, 38
Grafico 3 — Desempenho em Leitura ..........oooevvieiiiiiiiiiiiieeecececee e, 39

Grafico 4 — Dados comparativos dos resultados brasileiros nas quatro
€diCOES dO PISA .o ———————

40
Quadro 1 — Objetivos gerais do SAEB ..., 44
Tabela 1 — Abrangéncia dos ciclos SAEB de 1995 a 2005 ........................ 45
Tabela 2 — Niveis de aprendizagem para alfabetizag@o ..............cccccveee... 65
Tabela 3 — Padroes de desempenho do PROALFA (MG) ........ccceevvvveeeeee. 66
Quadro 2 - Matriz de Referéncia do PROALFA (MG) .......ccoooeiiiiiiiiiiiinnnes 67
Tabela 4 — Tipo de avaliacdo e numero de alunos avaliados a cada ano
NO PROALFA (MG) ...t 73
Tabela 5 — Percentual de alunos BDs por ano ..............eiiiiiinieeeeneeneeeee. 74
Grafico 5 — Percentual de alunos BDs nas edi¢des do PROALFA (MG) ... 75
Figura 1 — Primeiro movimento focal da pesquisa ...........ccccceevvvvvvivininnnnne. 77
Figura 2 — Programas de avaliacao que compdéem o SIMAVE ................. 78
Figura 3 — Segundo movimento focal da pesquisa ........cccccceeeeviiiiiiinnnns 80
Figura 4 — Terceiro movimento focal da pesquisa ............cevvvciiiieiiieenneeenn. 81
Tabela 6 — Escolas selecionadas das SREs e seus respectivos
percentuais para ascendéncia e descendéncia de BDs ................cccceeeee 82
Grafico 6 — Percentual de alunos BDs nas SRES ...........cceiiiiiiiineeninnnn, 83
Figura 5 — Quarto movimento focal da pesquisa ........ccccceeevveeeeiiiiiiiiiieennnns 84

Figura 6 — Fatores concorrentes para a analise dos dados da pesquisa ... 85
Quadro 3 — Sugestédo de Oficinas Curriculares para a Escola de Tempo
INEEGIAl ...

Tabela 7 — Carga horaria semanal das areas pedagdgicas da Escola de
Tempo INtegral ...

Tabela 8 — Escolas das SREs A, B e C com o respectivo numero de
F= 118 T Lo T =1 15 1= T

Grafico 7 — Numero de alunos BDs, por escolas das SREs A, B e C, nas
edicoes do PROALFA (MG) .....cooiieeeeeeeeee e



Grafico 8 — Percentual de BDs das escolasda SRE A .....ooiivviiieiiiiienn., 99
Grafico 9 — Percentual de BDs das escolas daSREB .........ccoovvieviiiiinan.. 100
Grafico 10 — Percentual de BDs das escolasdaSRE C .......coeiveiiiinan... 100

Quadro 4 — Roteiro de entrevista estruturada para os professores do 3°
ano do ensino fundamental .............ccoooiiiiiiiii e

102
Grafico 11 — Percentual de BDS daEE X .....ccoooooiiiiiiiiiiccceeeeeeeeee 106
Figura 7 - Mobilidade dos alunos BDs da EE X .........ooiiiiiiiiiiiiiiiiiii, 107
Grafico 12 - Percentual de BDSAa EE Y ..o, 109
Figura 8 - Mobilidade dos alunos BDSAa EE Y .........ceviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii, 110
Tabela 9 —Totaldeturmas da EE X ..., 112
Tabelal0 — Tempo e segmento de escolarizagdo/ano em que as
professoras do 3° ano ministravam aulas na EE X ...........cccccoooee 113
Quadro 5 — Conhecimento e opinido das professoras da EE X sobre
aValiaGao EXEEIMA ......coe i

115
Quadro 6 - Entendimento das professoras da EE X sobre PROALFA ....... 118
Quadro 7 -Estratégias pedagdgicas utilizadas pelas professoras da EE X 120
Tabela 11 —Totalde turmas daEE Y ..o, 124
Tabela 12 — Tempo e segmento de escolarizagdo/ano em que as
professoras do 3° ano ministravam aulas naEE Y .........cccccoooo 126
Quadro 8 — Conhecimento e opinido das professoras da EE Y sobre
aValiaGao EXIEIMA ......cooiiiiii e 128

Quadro 9 - Entendimento das professoras da EE Y sobre o PROALFA ... 132
Quadro 10-Estratégias pedagdgicas utilizadas pelas professoras da EEY 133

Tabela 13 — Dados comparativos entre as duas escolas ...............cceee.. 137




SUMARIO

1] (o o 11 [o= o TS UPPUPPRR

Capitulo 1 - Avaliagdo educacional em larga escala .............ccccceeeeieieieiieieeeeeeeinns
1.1 — Programas internacional e nacionais de avaliagdo em larga escala ...........
1.2 — Situando o debate em torno das avaliagdes externas e em larga escala ...
1.3 — Usos dos resultados das avaliagdes externas em larga escala ..................

1.4 — PROALFA (MG): Programa de Avaliagao de Alfabetizagao do Estado de
MiINAS GEIAIS ....uieeeeeite et e e e e et e e e e e e aa e e e e e e eeeaaaeeaaeees

Capitulo 2 — Dados quantitativos e qualitativos: percurso e instrumentos
[ aT= (0T (o] (0o | To7 o 1= R
2.1 — O olhar para o objeto pesquisado: ajustes fOCais ........cccccceeeeeeeiiiiiiiiiiicnnes

2.2 — EStudo EXPIOratOrio ........ooooeeiiiiiie e

2.3 - Instrumentos para a coleta de dados .........cccooveviiiiiiiiiiiiiie

Capitulo 3 — Casos de sucesso € de fracassO? .......covvvvvveeeeeeiieiieiiieeeee
31—-AsescolasdaSREA:EEXEEEY .
3.2—Propostas e agdes daEE X ...

3.3 -Propostas e agdes da EE Y ...

Consideragies fiNAIS .......uuuuiiiei i

R I BN CIAS - e e e,

12

22
34
48
56

62

76
76

90
98

105
105
111
122

141

146

151



12

Introducgao

Os estudos sobre avaliacdo educacional tém sido muito discutidos nas
ultimas décadas, principalmente, com a implementagéo de varios programas de
avaliacdo em diversos ambitos e esferas governamentais, a partir de meados
da década de 2000.

As avaliagdes externas, em larga escala, internacionais, regionais,
nacionais e estaduais, embora guardem suas respectivas especificidades e
objetivos, tém como objetivo comum serem referenciais para politicas publicas
educacionais. No Brasil, existem alguns programas de avaliagao externa cujos
resultados tém sido tomados como referéncia para a proposi¢ao, elaboracao e
implementagdo dessas politicas. Na esfera internacional, destaca-se o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA - Programme for
International Student Assessment), coordenado pela Organizagdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). No panorama da regido
da América Latina, ha o Laboratério Latino-Americano de Avaliacdo da
Qualidade da Educacéo (LLECE), coordenado pela United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO).

As avaliacbes em larga escala realizadas em ambito nacional
apresentam-se em diversos dos segmentos de ensino, da Educagao Basica ao
Ensino Superior. No Ensino Superior, tem-se o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes); e, no ambito da Educacgao Basica,
tem-se como referéncia os resultados do Sistema Nacional de Avaliacido da
Educacéo Basica (SAEB).

No Estado de Minas Gerais, foco da pesquisa ora apresentada, ha o
Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao Publica (SIMAVE), composto por
trés outros programas que sao setorizados, na tentativa de facilitar a
compreensao global do sistema e a possibilidade de intervengdes para um
melhor desenvolvimento e desempenho dos alunos. Sao trés os programas de
avaliacao que compdem o SIMAVE: Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar — PAAE; Programa de Avaliagao da Rede Publica de Educag¢ao Basica
— PROEB e o Programa de Avaliagao da Alfabetizagcdo — PROALFA(MG). Tais


http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=3&ved=0CCMQFjAC&url=http%3A%2F%2Fwww.unesco.org%2F&ei=uYDDTNAawanwBoX9-eYG&usg=AFQjCNGothJfQFH0qdN7f5d6BxaB3HG-IQ
http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=3&ved=0CCMQFjAC&url=http%3A%2F%2Fwww.unesco.org%2F&ei=uYDDTNAawanwBoX9-eYG&usg=AFQjCNGothJfQFH0qdN7f5d6BxaB3HG-IQ
http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/
http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/
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programas serao discutidos e analisados no primeiro capitulo desta tese sobre
avaliagao educacional.

Esta € uma pesquisa sobre o fenbmeno de mobilidade dos alunos,
cursando o 3° ano do Ensino Fundamental, que apresentaram baixo
desempenho nas avaliagdes censitarias do PROALFA (MG), nos anos de 2007,
2008, 2009 e 2010. Sao considerados com baixo desempenho alunos que
atingiram menos de 450 pontos na escala de proficiéncia do PROALFA (MG),
que apresenta pontuacao de 0 a 1000 pontos. Tendo como referéncia essa
escala, foram estabelecidos trés niveis de desempenho: baixo desempenho,
desempenho intermediario e desempenho recomendavel. O aluno que atingir
acima de 500 pontos € considerado com desempenho recomendavel para a
alfabetizac&o, no 3° ano do Ensino Fundamental; o aluno que atingir entre 450
e 500 pontos apresenta desempenho intermediario e o aluno que atingir menos
de 450 pontos é considerado com baixo desempenho para a alfabetizacéo’,
uma vez que ndo demonstra ter desenvolvido habilidades de leitura
fundamentais para ser considerado alfabetizado.

Um dos motivos para se dar énfase nos alunos com baixo desempenho,
neste estudo, diz respeito a aspectos da pesquisa desenvolvida no programa
de Po6s-Graduagao em Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, no
periodo de 2002 a 2004, intitulada “Diagndsticos e Encaminhamentos: as
dificuldades de aprendizagem no processo de alfabetizagdo numa escola
publica e numa escola particular’ (Filgueiras, 2004). Essa pesquisa teve como
um dos objetivos o acompanhamento de alunos com dificuldades de
aprendizagem na alfabetizagdo que cursavam, na época, o 3° ano do primeiro
ciclo, que se denominava, antes da pesquisa, 32 série, e, atualmente, 4° ano do
Ensino Fundamental®.

De acordo com os dados da pesquisa, a estratégia mais utilizada na
tentativa de sanar e amenizar os problemas de aprendizagem apresentados

pelos alunos, antes da medida de retencdo permitida nos anos de

' Para mais informacgdes consultar SIMAVE PROALFA 2011: Revista Pedagogica do 3° ano do Ensino
Fundamental, Secretaria do Estado de Educacido de Minas Gerais, 2011.

2 E importante ressaltar que a partir da implantagdo do Ensino Fundamental em 9 anos, no estado de
Minas Gerais, o 1° ano comporta criangas com 6 anos, o 2° ano, criangas de 7 anos e o 3° ano, criangas
de 8 anos.
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escolarizagao entre os ciclos, foi a criacdo de uma sala de recuperagao para
tais alunos.

ApoOs a conclusdo da pesquisa, em 2004, algumas questdes, instigaram
a continuidade do trabalho iniciado e, para tanto, houve um retorno a escola
pesquisada onde se procurou resgatar o percurso escolar daquelas criangas
que ainda permaneciam na escola desde o inicio da pesquisa em 2002. A
seguinte situacao se apresentava: dos dez alunos que frequentavam a sala de
recuperacao, dois ja haviam saido da escola, pois ndo constavam nos arquivos
disponibilizados pela instituicdo, perfazendo um total de oito. Desses oito
alunos, um havia sido retornado ao 1° ano de escolarizagdo. No ano seguinte,
2005, dos sete alunos que deveriam prosseguir no processo de escolarizagao,
dois foram retidos, ficando cinco alunos. Desses cinco, apenas um encontrava-
se no 6° ano, conseguindo obter sucesso em seu processo de escolarizagao e
dois encontravam-se no 5° ano. Pode-se observar que houve a possibilidade
de retengao por dois anos consecutivos e também o retorno de um aluno a dois
anos anteriores, ou seja, do 3° para o 1° ano de escolarizagdo. Quais motivos
levaram uma possivel retengdo, no mesmo ano, ndo ser considerada
suficiente?

A pesquisa acima referida sugeriu uma possivel continuidade da analise
de trajetoria dos alunos com dificuldades de aprendizagem no processo de
alfabetizacdo. Naquele momento, optou-se por denomina-los alunos com
dificuldades na alfabetizacdo; atualmente, com o PROALFA (MG), poder-se-ia
considerar tais alunos como tendo um baixo desempenho, os BDs.

Outro fator motivador para o estudo da mobilidade dos alunos com baixo
desempenho veio dos dados obtidos, por meio da avaliagdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacgao Basica - SAEB, sobre a escola estadual, foco da
pesquisa de Filgueiras (2004). Apds a realizagdao da pesquisa, em 2003,
observou-se que os alunos que cursavam a Fase lll, o 3° ano do Ciclo
Complementar de Alfabetizacdo, na época, foram avaliados, em 2005 pelo
SAEB, quando cursavam o 5° ano. Os resultados mostraram que, dos 30
alunos que participaram da avaliacdo, apenas um foi reprovado, apresentando
um indice de 4,4% de reprovacao; nenhum aluno abandonou os estudos e a
distorcdo idade-série foi de 11,8%. (Prova Brasil: Avaliagdo do rendimento

escolar — MEC INEP — Cartazes B e C 15509). Como se pode observar, o que
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os numeros do SAEB mostraram ndo condizia com a realidade observada,
levando a questionamentos sobre o percurso de escolarizagdo e a mobilidade
dos alunos considerados com dificuldades de aprendizagem no processo de
alfabetizacao.

Diante do breve resgate da pesquisa realizada anteriormente, levanta-se
a seguinte questdo: O que caracteriza mobilidade dos alunos com baixo
desempenho no PROALFA (MG), nos anos de 2006 a 2010, nas escolas da
rede estadual de ensino da regido metropolitana de Belo Horizonte?

Acredita-se que a pesquisa, ora apresentada, possibilitara, a partir do
estudo de caso de duas escolas da rede estadual de ensino da regido
metropolitana de Belo Horizonte (com especial énfase e foco nas
Superintendéncias Regionais de Ensino — [SREs] A, B e C, tendo como
referéncia os resultados do PROALFA/MG), uma melhor compreensao dos
fatores que propiciam ou dificultam a mobilidade de alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental. Faz-se importante ressaltar que este n&do é um estudo de analise
da trajetdria individual de alunos e, sim, um estudo sobre o fenbmeno da
mobilidade de um grupo de alunos identificados como BDs.

Considerou-se como fendbmeno de mobilidade dos alunos com baixo
desempenho, os BDs, no 3° ano do Ensino Fundamental, quando, pela analise
dos dados, o aluno que, em um ano obteve, resultado BD e, no ano seguinte,
obteve resultado de desempenho intermediario ou recomendado, entendendo-
se que tal aluno moveu-se, em uma perspectiva ascendente, na escala de
desempenho do PROALFA (MG). Ou, inversamente, quando um aluno foi
avaliado, em um ano, com desempenho intermediario, por exemplo, €, no ano
seguinte, com baixo desempenho, sugerindo que, além da constatagdo da
retencao, pois consta na base de dados da avaliagcédo para alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental em dois anos consecutivos, ndo houve avango em seu
desenvolvimento educacional.

Para apreender tal fenbmeno de mobilidade, foi preciso fazer dois
movimentos investigativos. Primeiro, verificar, por meio da analise de dados
quantitativos, o que tem acontecido com os alunos BDs nas diferentes edigcbes
do PROALFA (MG): Qual o destino desses alunos? O que os dados
quantitativos demonstram? Que tipo de mobilidade se observa, ascendente ou

descendente?
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A partir da busca por respostas a essas questdes, foi necessario fazer
um estudo verticalizado de escolas e eleger duas para analise de suas
respectivas estratégias e propostas pedagodgicas. Para a escola que favorece a
mobilidade ascendente dos alunos com baixo desempenho, quais sdo as
estratégias pedagdgicas utilizadas? Qual a proposta pedagdgica? Ha algo
inovador que possa ser compartilhado e apreendido por outras escolas?
Quanto a escola que nao favorece a mobilidade ascendente dos alunos BDs,
pode-se questionar: Quais sdo as praticas que ndo permitem tal mobilidade?
As praticas de retencao ainda sao consideradas as que melhor funcionam para
reparar as defasagens de conteudos e as dificuldades de aprendizagem?

Na tentativa de responder a tais questionamentos, foi necessario, no
desenvolvimento deste trabalho, utilizar uma metodologia mista de pesquisa,
tanto quantitativa quanto qualitativa. A abordagem quantitativa foi utilizada para
responder a duas questdes: i) Quantos eram e qual o percentual de alunos
considerados com baixo desempenho na rede estadual de ensino da regido
metropolitana de Belo Horizonte, das SREs A, B e C, no periodo das
avaliagdes de 2007 a 20107?; ii) Quais eram esses alunos?

A partir da analise dos dados quantitativos, na busca de respostas para
esses questionamentos iniciais, emergiram novos questionamentos sobre os
fatores que possibiltam a mobilidade ascendente de alunos BDs, a
permanéncia de alunos nesse nivel de proficiéncia ou, ainda, a mobilidade
descendente, como em alguns casos encontrados. Entdo surgiram algumas
questdes que a pesquisa busca responder: Quais fatores possibilitam a
mobilidade, ascendente e descendente, dos alunos com baixo desempenho?
Que estratégias pedagogicas exercem um papel importante no auxilio aos
alunos BDs? Quais ag¢des pedagogicas permitiram o avango de alunos BDs em
seu processo de escolarizagdo? E, por outro lado: sera que a retencéo é a
medida utilizada com mais presteza? Ha uma crenca tacita de que a retencao é
a melhor forma de auxilio aos alunos BDs? O que acontece com alguns alunos
que desenvolveram certas habilidades, avaliados com desempenho
intermediario e, no ano seguinte, sdo considerados com baixo desempenho?
Quais os critérios para retencdo de alunos? Os niveis de desempenho
identificados e as matrizes de referéncia sdo considerados critérios balizadores

para retencdo? Qual a funcdo da avaliacdo externa para a escola? Para
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responder a essa gama de questdes que emergiram foi realizada a abordagem
de estudo de caso, com foco nas propostas pedagdgicas de duas escolas
selecionadas a partir dos dados quantitativos.

As discussbes sobre esse tipo de pesquisa mista, de abordagem
quantitativa e qualitativa, em Educacédo tém aumentado significativamente na
ultima década, de modo que se pode inferir que se trata de um tema que tem
ganhado espaco e relevancia na area. Pesquisadores da avaliagdo de sistemas
e programas educacionais (Franco, 2001; Murta, 2004; Bonamino, 2004;
Carrasco e Torrecilla, 2009; Brooke, 2010) tém contribuido para esse debate
ao colocarem em evidéncia programas de avaliagdo externa em larga escala.
Os instrumentos avaliativos, as analises e a divulgacao dos resultados trazem
a tona discussdes sobre metodologias de pesquisas quantitativas e qualitativas
em educagado que sado amplamente discutidos por Gatti (2002, 2004, 2005,
2009) e Alves-Mazzotti (2001).

Segundo Gatti (2004), no Brasil, a pesquisa quantitativa € pouco usada
em pesquisas educacionais, com excegao de pesquisas relativas a alguns
sistemas educacionais. A mesma autora esboca a distincdo de trés tipos de
dados que podem ser coletados por meio de metodologias quantitativas: dados

categoriais, dados ordenados e dados métricos.

Os dados categoriais sdo aqueles que apenas podemos colocar em
classificagbes (classes) e verificar sua frequéncia nas classes (...) Os
dados sdo chamados ordenados quando estdo numa forma que
mostra sua posicao relativa segundo alguma caracteristica, mas que
nao ha associagao de um valor numérico para essa caracteristica,
nem um intervalo regular entre uma posi¢cdo e outra.(...), o dado
métrico consiste de observagbes relativas a caracteristicas que
podem ser mensuradas e numa escala numérica (Gatti, 2004, p.14-
15).

As pesquisas em educacao tém demonstrado a presenca desses trés
tipos de dados de forma explicita, o que pode vir a corroborar, incentivar e
reconhecer o uso da metodologia quantitativa na area.

Pesquisas sobre os programas de avaliagdo da educacgao basica e suas
respectivas avaliagdes, ou seja, sobre uma meta-avaliagdo da educacgao basica
sdo ainda escassas no campo da educacao. Garcia (2008), embora nao aborde
a educacao basica, discute sobre curso de pés-graduagao Latu Sensu em sua

pesquisa intitulada Meta-avaliagdo da Aprendizagem na perspectiva da
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negociagcdo comunicativa nos cursos de pos-graduacgéo Latu Sensu a distancia
na Bahia. Em seu trabalho, a autora destaca que é tdo importante avaliar a
avaliagao, fazer uma meta-avaliagdo, assim como é importante o estudo do

proprio processo de avaliar. Em suas palavras,

E colocar em evidéncia uma apreciagao critica de uma avaliagdo ja
concluida ou ainda em processo, envolvendo um conjunto de
pressupostos tedricos e, as vezes, empiricos que dardo subsidios
para qualificar e validar os processos e resultados de um
determinado objeto ou fenbmeno ja avaliado, visando o
redimensionamento das agdes e aprimoramento dos processos.
(Garcia, 2008, p.06)

Freitas (2005), em seu trabalho sobre as dimensbes normativa,
pedagdgica e educativa da avaliagcdo da educacao basica no Brasil, discute o
lugar da avaliagdo em larga escala como estratégia governamental resultante
da acao politica, institucional e administrativa do Estado. Dantas (2008)
também defende a ampliacido do uso dos instrumentos avaliativos para além
dos resultados e enfatiza o uso dos resultados da avaliagdo como instrumento
para tomada de decisbes politicas educacionais por meio da analise do uso
dos resultados das avaliacdes feita pelas escolas publicas.

Ha que se considerar as diferengcas na producédo dos indicadores, na
frequéncia da medicdo, no tipo de avaliagdo em larga escala, censitaria ou
amostral, e nos principios sobre os quais se constroem os instrumentos
avaliativos. Os instrumentos podem ser normativos, que comparam o
desempenho de um aluno com os demais do mesmo grupo, ou apoiados no
principio criterial, que permite acompanhar o desempenho individual do aluno.

Para Dalben (2010, p.17), a avaliacdo em larga escala é desenvolvida

[...] no &mbito de sistemas de ensino visando, especialmente,
subsidiar politicas publicas na area educacional. Constitui-se num
mecanismo privilegiado capaz de fornecer informagbes sobre
processos e resultados dos sistemas de ensino as instancias
encarregadas de formular e tomar decisdes politicas na area da
educacdo. E uma estratégia que pode influenciar a qualidade das
experiéncias educativas e a eficiéncia dos sistemas evitando o
investimento publico de maneira intuitiva, desarticulada ou
insuficiente para atender as necessidades educacionais.
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A abordagem da autora se refere a um olhar para além dos dados
quantitativos, que possibilite uma mudanga na pratica pedagogica e na eficacia
dos propésitos da instituicao escolar.

Diante do exposto, a opcao de analisar os resultados do PROALFA
(MG), na rede estadual de ensino e, mais especificamente, das
Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs) Metropolitanas A, B e C de
Belo Horizonte foi motivada tanto pela veiculagdo de dados na midia — em que
€ destacado o desempenho dos alunos mineiros — quanto pelos dados obtidos
na Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais no inicio desta pesquisa.

De posse dos resultados obtidos sobre os anos de aplicacdo do
PROALFA (MG), de 2006 a 2009, foi possivel fazer um estudo exploratério que
culminou na pesquisa ora apresentada. Foram identificadas escolas que
participaram de todas as edigdes do PROALFA (MG), nos referidos anos,
incluindo, posteriormente, 2010, e analisados os resultados, por alunos, dessas
escolas que apresentaram bom ou pouco rendimento dos alunos com baixo
desempenho.

Uma vez definido o foco da pesquisa, foi importante buscar na base de
dados do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacado da
Universidade Federal de Juiz de Fora — Caed, informacbes para subsidiar o
mapeamento da mobilidade de alunos com baixo desempenho, nos anos de
2007 a 2010. O primeiro critério utilizado foi selecionar escolas acima de 50
alunos matriculados, tendo como referéncia os resultados do PROALFA (MG)
do ano de 2008.

A opc¢ao pelos resultados do ano de 2008 se deve ao fato de esse ano
poder ser considerado o ano de apresentacao de dados consolidados. Como
sera detalhado no capitulo 1 desta tese, uma vez iniciada a avaliagdo da
alfabetizacdo em Minas Gerais em 2005, foi a partir de 2007 que o PROALFA
(MG) passou a ter o desenho vigente até a presente data com avaliagdes
amostrais para turmas de 2° e 4° anos e censitarias para turmas de 3° ano e
alunos identificados como tendo baixo desempenho na avaliagao realizada no
ano anterior. Desse modo, pode-se considerar que, em 2008, houve a
consolidagcdo do programa de avaliagdo. Outro fator importante a ser
considerado € a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos no Estado

de Minas Gerais que se deu a partir de 2004. Sendo assim, pode-se considerar
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que, no ano de 2008, estariam cursando o 3° ano do Ensino Fundamental, uma
terceira turma de alunos que ingressaram no processo de escolarizagdo aos
seis anos. Ja se podendo considerar que houve a implementacéo, do primeiro
ciclo de escolarizagdo desse novo modelo.

O objetivo de selecionar escolas com mais de 50 (cinquenta) alunos
matriculados foi identificar aquelas em que fosse possivel verificar, a partir de
um maior volume de informagdes, uma maior mobilidade dos alunos com baixo
desempenho para um desempenho intermediario ou recomendado, nos anos
consecutivos, ou escolas que nao apresentavam mobilidade desses alunos
com baixo desempenho, ou ainda, escolas que apresentam resultados
negativos, com possivel retrocesso de alguns alunos.

A partir das analises da mobilidade dos alunos foram selecionadas duas
escolas, uma com bom rendimento dos alunos com baixo desempenho e outra
com pouco rendimento desses alunos. Em seguida, foi preciso investigar as
propostas e estratégias pedagogicas de ambas, por meio de entrevistas com
professores e funcionarios do corpo administrativo escolar, e buscar
compreender os contextos e as condi¢des de produgcdo em que se inserem tais
acdes pedagodgicas diante do teste PROALFA (MG). Foi preciso considerar as
condigcbes socioecondmicas, a localizagao geografica em que estao situadas as
escolas e demais caracteristicas que pudessem indicar a contextualizagao de
concepgao e aplicagdo das propostas pedagodgicas diante dos resultados do
PROALFA (MG).

Esta tese é composta de trés capitulos sendo que no primeiro séo
abordados os programas de avaliagdo externa em larga escala de sistemas
educacionais, em seus niveis internacional e nacional, e programas de
avaliagao de sistemas educacionais estaduais, principalmente aqueles geridos
pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educacédo — Caed — vinculado
a Universidade Federal de Juiz de Fora. Também sao contemplados nesse
capitulo, além da avaliagdo externa escolar, algumas convergéncias e
divergéncias, os usos dos resultados dessas avaliagbes para proposigdo e
implementagdo de possiveis politicas publicas de responsabilizagao
educacional. Ainda no primeiro capitulo se tem como foco o Programa de
Avaliagdo da Alfabetizagdo no Estado de Minas Gerais — PROALFA (MG),
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contemplando sua concepcgéo, implementagcéo e alguns pontos que permitem
sua avaliagao diante de discussdes e exposi¢cdes midiaticas.

No segundo capitulo, € destacado o percurso metodoldgico feito para o
desenvolvimento da pesquisa, considerando-se o0s movimentos de
aproximacao e distanciamento de foco, a partir de uma metodologia mista, com
coleta de dados quantitativos que permitiram as primeiras aproximagdes com o
objeto de estudo e a identificagdo do tipo de mobilidade (ascendente ou
descendente) mais fortemente identificado nas escolas e que levaram a
selecédo e estudo de duas escolas da rede estadual de ensino da regiao
metropolitana de Belo Horizonte. E apresentado e analisado o roteiro de
entrevistas feitas com as professoras do 3° ano do Ensino Fundamental, das
duas escolas selecionadas, utilizado como instrumento para a coleta dos dados
qualitativos.

Os casos de sucesso e fracasso sao questionados no terceiro capitulo
por meio da descricdo das escolas selecionadas e analise das propostas e
acoes de cada uma delas. Ainda, nesse ultimo capitulo, sdo apontadas as
semelhancas e diferencas entre as escolas, que possibilitam a mobilidade dos
alunos avaliados com baixo desempenho para a alfabetizacao.

Nas consideragdes finais discutem-se, a luz dos estudos de caso
apresentados, os atributos positivos das escolas, seja o caso de fracasso ou de
sucesso e também os usos das avaliagbes externas e seus respectivos
resultados pelas escolas e por professores na perspectiva de serem criadas
estratégias que favoregam a mobilidade ascendente dos alunos avaliados com

baixo desempenho.
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CAPITULO 1 - Avaliagdo educacional em larga escala

As pesquisas sobre avaliagdo educacional apresentam caracteristicas
basicas, tais como o tipo e o desenho. O tipo da avaliagdo podera ser de larga
ou pequena escala, o desenho apresenta-se como amostral ou censitaria, que
ainda podem ser longitudinal ou de corte transversal.

De acordo com o desenho, as avaliagdes externas podem ser
censitarias ou amostrais. Segundo definicdo do dicionario Aurélio eletrénico
(2010), censo € o “levantamento periédico do numero de pessoas de um pais,
de um grupo social: o censo escolar”. A partir de tal definicdo pode-se
compreender que as avaliagdes censitarias no sistema educacional devem
permitir, ndo s6 a contagem dos alunos, como também a mensuragao de suas
habilidades e competéncias.

Como a avaliagao de toda uma populagao € dispendiosa, em algumas
circunstancias, avalia-se levando em conta uma amostra de um determinado
grupo, configurando-se como uma avaliagdo em larga escala amostral. Porém,
ha situagbes que permitem uma avaliagdo censitaria, ou seja, em que se
consegue abarcar todo o segmento de uma populacgao.

Ha avaliagbes em larga escala longitudinal, geralmente amostrais, que
pretendem acompanhar o desenvolvimento de alunos ou grupo de alunos
dentro de seu percurso de escolarizagéo, tendo por objetivo avaliar o processo
de aprendizagem. Ha a tentativa de controle do maior numero de variaveis
nesse tipo de avaliagdo em larga escala. Um exemplo de pesquisa longitudinal
€ a Pesquisa GERES - estudo de painel da Geracao Escolar, em que 0 mesmo
grupo de alunos foi acompanhado, no periodo de 2005 a 2008, com varias
aplicagbes de instrumentos avaliativos, denominadas ondas. Essas ondas
foram marcos das avaliagdbes em diferentes periodos do ano letivo, que
permitiram o acompanhamento de desenvolvimento dos alunos avaliados. Essa

pesquisa adotou uma perspectiva longitudinal considerando que

0 mesmo conjunto de escolas e estudantes foi observado ao longo
de quatro anos. A amostra foi composta por alunos de 300 escolas
dos municipios de Belo Horizonte (MG), Rio de Janeiro (RJ),
Salvador (BA), Campo Grande (MS) e Campinas (SP), que no inicio
de 2005 estavam matriculados na 12 série do ensino fundamental (ou
seu equivalente, quando a organizagdo do ensino era em ciclos, ou
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na 22 série se os alunos nao tiveram pré-escola nem classe de
alfabetizacdo). (Brooke e Aguiar, 2008. p. 142-143)

E importante destacar que a pesquisa longitudinal é mais utilizada em
pesquisa de desenho amostral, uma vez que propicia maior agilidade na coleta
e manipulagdo dos dados, o que em um desenho censitario pode ser
considerado extremamente dispendioso. Um exemplo de avaliagdo em larga
escala censitaria que tem permitido a construgdo de dados longitudinais é o
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo do Estado do Espirito Santo —
PAEBES/Alfa (2008). Nesse programa de avaliacdo, todos os alunos sao
avaliados ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental (1°, 2° e 3°
anos), sendo que, no 1° ano, os alunos sédo avaliados duas vezes: uma no
inicio e outra no fim do ano letivo, gerando um conjunto de informagdes sobre o
percurso escolar desses alunos. Uma vez que a avaliagdo € censitaria em
todos os anos, ao fim de trés anos, os dados referentes a cada onda de
aplicagdo (num total de quatro ondas) permitem analises longitudinais do
percurso dos alunos avaliados.

Segundo Gatti (2009), existem varios tipos de avaliagdo e diversas
abordagens tedricas para as avaliagbes. Em relagdo as abordagens tedricas,
podem ser consideradas a abordagem sistémica, a participativa, a
compreensiva, entre outras. Quanto aos diversos tipos de avaliagdo, podem-se
considerar a avaliagao institucional, a avaliacdo de programas, a avaliagao de
desempenho escolar no nivel da sala de aula, a autoavaliacdo. O que se pode
constatar, portanto, € que ha diferentes tipos de avaliacdo, pois existem
diversos objetivos a serem atingidos com determinadas avaliagbes dos
sistemas educacionais. Tais objetivos irdo variar de acordo com quem se quer
avaliar e quais os propdsitos da avaliagao.

Alguns autores (Bonamino, Bessa, Franco, 2004; Brooke e Aguiar, 2010)
consideram a distingdo entre rendimento e aprendizagem escolar, alegando
que o rendimento escolar € aquele medido em determinado momento da vida
escolar do aluno e que a aprendizagem € “o conjunto de conhecimentos e
habilidades acumulados desde o inicio do processo de escolarizacdo”
(Bonamino, Bessa e Franco apud Brooke e Aguiar, 2010, p.141). Neste
sentido, pode-se pensar que diversas avaliagbes externas a escola, ou seja, as

avaliagdes que sao produzidas fora do contexto escolar, na tentativa de avaliar
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algumas das habilidades e competéncias dos alunos em determinado
segmento educacional, tendem a avaliar o rendimento escolar e ndo a
aprendizagem.

A avaliacdo em larga escala, de um sistema educacional, tem por
objetivos “informar o que populagdes e subpopulagdes de alunos em diferentes
séries sabem e sao capazes de fazer, em um determinado momento, e
acompanhar sua evolugéo ao longo dos anos.” (Klein e Fontanive, 1995, p.30).
Tais instrumentos sio relevantes para uma educacgao fundamentada no ensino
do século 21, contextualizado e com foco no processo de aprendizagem
conforme Lisboa, Trevisan e Condeixa (2007).

A pesquisa com dados longitudinais oriundos de avaliagdes em larga
escala torna-se interessante uma vez que se consegue isolar a variavel
socioeconémica acompanhando-se o desempenho e a aprendizagem do aluno,
relacionando-se seu desempenho com o0 acompanhamento da pratica do
professor, 0 que podera apontar “conclusées sobre os processos internos das
escolas e sobre a qualidade do ensino oferecido” (Brooke e Aguiar, 2010,
p.142).

Porém, ha que se considerar algumas condi¢cdes basicas, comuns, para
o desenvolvimento de um sistema de avaliagao educacional em larga escala de
um pais. Ferrer (2006, apud Becker, 2010) aponta quatro etapas que devem
ser respeitadas na implementagao de avaliagdes em larga escala, constituintes
de um sistema de avaliacdo educacional: a) os objetivos e o uso dos resultados
devem ser discutidos previamente para que os testes e a metodologia sejam
compativeis com as metas a serem alcangadas; b) os instrumentos de
avaliacdo devem estar relacionados com os objetivos de desenvolvimento
cognitivo proposto pelo pais; c) deve-se decidir quem sera avaliado: o sistema,
as escolas ou os alunos, individualmente, para que seja escolhido o
instrumento e o0 modelo de avaliagao que melhor se aplica a coleta dos dados
(censitario ou amostral), além de ser imprescindivel um estudo exploratério; d)
e, por ultimo, a apresentacdo dos resultados deve ser coerente com o0s
objetivos propostos.

Apesar da diversidade de programas de avaliagdo da educagio, de
diversos desenhos da avaliagdo em larga escala, amostral ou censitaria,

transversal ou longitudinal, € possivel afirmar que existem objetivos comuns a
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eles. Alguns dos objetivos das mais diversas avaliagdes podem convergir para
a melhoria da qualidade educacional no pais ou grupo de paises, no estado e
na propria escola, considerando as especificidades de contexto cultural, social
e escolar. Para Dalben (2010, p.16), ha um objetivo comum aos diferentes tipos

de avaliacado educacional:

[...] € a tomada de decisédo, seja ela desenvolvida no &mbito da
escola, compreendendo as praticas pedagdgicas como um todo nos
trabalhos cotidianos em sala de aula ou no ambito do sistema
escolar, quando se processam avaliagdes de curriculo, de principios
educativos, de processos de inclusido, selegao e controle de alunos,
de escolas, projetos e outros.

Pensar no objetivo da avaliacdo para tomada de decisdo no ambito
escolar foi sempre mais proximo do professor, que tem na cultura escolar a
avaliagao interna, formativa, individual, que busca mensurar o aprendizado do
aluno, ou ainda detectar se o que foi ensinado foi apreendido pelo aluno, do
que proximo aqueles que propdem e elaboram politicas publicas. Ha uma
cultura da avaliacdo relacionada na triade professor-prova-aluno, como se a
avaliagao fosse sinbnimo de prova, uma vez que o aluno precisa provar ao
professor que aprendeu aquilo que lhe foi ensinado. E preciso considerar a
avaliagcao como um diagndstico para fins interventivos, pois, “o diagnéstico por
si s6 ndo é suficiente para mudar uma determinada situagéo” (Becker, 2010,
p.10). Logo, a avaliacdo ndo pode ser um fim em si mesma, € preciso
estabelecer a relagdo entre os resultados e as possibilidades de acbes
pedagdgicas, visando a consolidagao da aprendizagem dos alunos, no caso da
avaliagao interna, e de implementacdo de politicas publicas, no caso da
avaliacdo externa, que visam a melhoria do ensino por meio da analise dos
resultados das diversas avaliagdes.

Em relacdo aos usos dos resultados das avaliagdes externas, diversas
foram as ag¢des na tentativa de impulsionar a valorizacdo dos efeitos
produzidos pelas escolas a partir de pesquisas que envolviam areas do
conhecimento afins a Educacao.

Muito embora se entenda que a pesquisa ora apresentada nao utiliza de
metodologias para se mensurar o efeito-escola, os estudos sobre essa
tematica contribuiram para a analise das caracteristicas positivas das escolas.

Assim como foram muitas as pesquisas sobre o efeito-escola, muitas séo as
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definigdes sobre tal conceito. Brooke e Soares (2008, p.10) afirmam que “por
efeito-escola entende-se o quanto um dado estabelecimento escolar, pelas
suas politicas e praticas internas, acrescenta ao aprendizado do aluno”. Os
autores enfatizam que ha fatores promovidos e possibilitados pela escola que
estdo associados ao desempenho do aluno e que cada estabelecimento
escolar devera ser avaliado de acordo com as possibilidades oferecidas. Duas
iniciativas, uma americana e outra inglesa, na década de 1960, tornaram-se um
marco para pesquisas sobre o efeito escola. A iniciativa americana, conhecida

como Relatério Coleman (1966)

tem origem no extenso survey conduzido por James S. Coleman e
seus colegas, para descrever a distribuicdo diferencial das
oportunidades educacionais nos Estados Unidos, em meados da
década de 1960. [...] O aspecto realmente pioneiro do estudo foi o de
tentar ‘discernir possiveis relagdes’ entre as caracteristicas das
escolas e o desempenho alcangado pelos diferentes grupos de
alunos (Brooke e Soares, 2008, p.14).

O Relatorio Plowden (1967), iniciativa inglesa, contemporanea a

americana, se prop0s a

fazer uma revisdo geral do estado da arte da escola primaria [...],
com proposito de identificar tendéncias e sugerir mudancas. [...]
Ajudou a consolidar uma nova pedagogia centrada no aluno e
calcada na teoria piagetiana das fases sequenciais do
desenvolvimento da crianga (Brooke e Soares, 2008, p.18).

Os resultados dessas pesquisas provocaram debates sociolégicos a
respeito das relagbes entre escola e sociedade e o papel de formacgao social
igualitaria. As relagbes entre a Sociologia e a Educagdo foram bem
estruturadas por diversos autores (Bourdieu, 1996; Lahire, 1997; Corcuff, 2001;
Erickson, 2001; Norbert Elias, 2001; Nogueira e Nogueira, 2002), provocando
discussdes sobre a reinterpretacdo do papel dos sistemas de ensino a partir
dos efeitos inesperados constatados, tais como a massificagdo do ensino
provocada pelo Paradigma da Reproducédo utilizado na interpretacéo
socioldgica da Educacgao (Bourdieu, 1996).

Bourdieu (1996) apontou duas teses centrais para o desenvolvimento de
seus estudos sociologicos relativos a Educagdo. A primeira delas esta

relacionada aos alunos e a segunda, a escola. O autor afirmou que os alunos
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nao sao individuos abstratos que competem em condicbes relativamente
igualitarias na escola, mas s&o atores socialmente constituidos que trazem, em
larga medida incorporada, uma bagagem social e cultural diferenciada e mais
ou menos rentavel no mercado escolar. Por outro lado, a escola acaba por ter
um papel central de legitimacéo e reprodugido das desigualdades sociais, uma
vez que pode desconsiderar o capital cultural diferenciado dos alunos que a
compodem.

Lahire (1997) aponta duas categorias essenciais, a familia e a escola,
que deveriam ser consideradas ao se analisar o sucesso e o fracasso escolar

uma vez que podem estar intimamente relacionadas.

Se a familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relagbes sociais
especificas, entdo o “fracasso” ou 0 “sucesso” escolares podem ser
apreendidos como resultado de uma maior ou menor contradigao, do
grau mais ou menos elevado de dissonancia ou de consonancia das
formas de relagdes sociais de uma rede de interdependéncia a
outra.(Lahire, 1997, p.19).

O mesmo autor tece criticas as pesquisas estatisticas em educacao, ou
seja, pesquisas em larga escala, alegando que o mesmo instrumento é
aplicado em diferentes realidades, “que consiste em juntar, em uma mesma
categoria, realidades consideradas diferentes, e que, logicamente, implica em
sacrificar sua singularidade” (Lahire, 1997, p.14).

Nessa direcao, Erickson (2001, p.20) afirma que as salas de aula devem
ser pensadas e vistas como “microculturas, ou seja, como grupos naturais,
mundos conceptuais, universos simbodlicos ou sistemas entrelacados de
significados vividos de modo singular por aqueles que reunem cotidianamente
dentro de quatro paredes (...)".

E importante ressaltar que as microculturas ndo s&o grupos isolados de
uma sociedade que funcionam apenas na singularidade, mas sdo produtoras
de significados, significam e ressignificam conceitos que s&o apropriados pela
sociedade — nesse caso, considerada macrocultura, haja vista que o conceito
de macro e microcultura é sempre relativo, € sempre um em relagao ao outro.
Por exemplo, podemos dizer que a sociedade € uma macrocultura em relacao

a escola, mas quando relativizada com outros paises, pode ser considerada
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uma microcultura dentro de um universo maior. As constantes relagcbes das
microculturas € que tém condi¢cdes de reelaborar a macrocultura.

Entendendo a realidade da escola como aquela que é para apropriagao
e aquisicao de conhecimento, esse conhecimento deveria ser apreendido nas
construgcdes histéricas e cotidianas dos atores individuais — alunos e
professores — e nas constru¢des histéricas e cotidianas dos atores coletivos —
alunos, professores, orientadores e supervisores escolares, pais e todos os que
participam do processo de escolarizacio.

Para Norbert Elias (1994 apud Corcuff, 2001, p.34)

(...) o individuo ndo é considerado como uma entidade exterior a
sociedade, nem a sociedade como uma entidade exterior aos
individuos, logo, a sociedade ndo € encarada como simples
agregagao das unidades individuais (individualismo metodoldgico),
nem como um conjunto independente das ac¢des individuais
(holismo).

Existe aqui uma interdependéncia dos individuos a qual é permeada por
relagdes de poder. Pois, “na medida em que dependemos mais dos outros do
que eles de nos, eles tém um poder sobre nés” (Corcuff,1991, p.41). Podemos,
mais uma vez, transportar tais conceitos para o contexto escolar e perceber
que existe uma relagdo de dependéncia entre professor e aluno. E nessa
relagcdo também se mostram as relagdes de poder que, de modo geral, estdo
depositadas no professor.

Como dizer entao, de fracasso ou sucesso no processo de alfabetizagao
a partir de uma equiparagcdao, de um nivelamento de alunos de uma
determinada turma considerando apenas um contexto homogéneo, se o0 que
acabamos de relatar € que devem ser consideradas as interdependéncias das
relagcdes entre alunos e professores?

Considerando a subjetividade e a objetividade no processo de
aprendizagem em questao, a alfabetizagdo, os conceitos de habitus e campos
trabalhados por Bourdieu (2002) tendem a esclarecer melhor a relagdo da
Sociologia com a Educagao. Em seus Escritos de Educagao, Bourdieu (2002,
p.74), discorre sobre os estados do capital cultural, afirmando que: “sendo
pessoal, o trabalho de aquisigdo € um trabalho do ‘sujeito’ sobre si mesmo

(fala-se em “cultivar-se”). O capital cultural € um ter que se tornou um ser, uma
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propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da “pessoa”, um
habitus”. Os campos constituem a exteriorizacido da interioridade do processo e
0 habitus a interiorizacdo da exterioridade do processo, ou seja, ha de se
considerar aquilo que o aluno traz consigo internamente e possibilitar a
exteriorizagcdo, mas também deve inseri-lo no contexto escolar tornando
possivel a interiorizacdo do meio externo, dos conteudos escolares. Acredita-se
ser nessa relacao dialética que repousam os efeitos produzidos pelas escolas.

Embora esses socidlogos da Educagédo contribuam para as discussdes
acerca das diferencas e especificidades de cada instituicdo de ensino e seus
atores, diversas pesquisas desenvolvidas no final da década de 1970 e inicio
da década de 1980 (Madaus, 1980; Bloom, 1981; Brookover, 1978; Edmonds,
1979; Bickel, 1983) apontam alguns critérios a serem considerados como
aqueles que favorecem o melhor desempenho dos alunos a partir de fatores
associados a escola.

As pesquisas do final da década de 1970 apontavam para a relagao
entre os fatores que propiciavam a aprendizagem e o bom desempenho dos
alunos. Bloom (1981 apud Coelho, 2008, p.234) afirmou

que a escola pode aproximar-se de um sistema ‘isento de erros’ pela
consideracdo de trés grupos de varidveis: os pré-requisitos basicos
do aluno para a aprendizagem, a motivagdo dos alunos para
engajar-se no processo de aprendizagem e o ensino adequado ao
aluno.

As consideragdes do autor sdo ampliadas para aléem do processo
ensino-aprendizagem da sala de aula, sendo considerado o capital cultural
trazido pelo aluno, além das motivagdes e incentivos dados a ele para o
desenvolvimento das atividades escolares. O ensino adequado aparece como
um terceiro fator relacionado aos dois primeiros, inferindo-se que, antes de se
considerar a qualidade do ensino, € preciso considerar o0 sujeito que vai
aprender.

Uma pesquisa conhecida como “pesquisa de escolas efetivas”, realizada
por um grupo de pesquisadores (Brookover, 1978; Edmonds, 1979; Bickel,
1983 apud Coelho, 2008, p.234), permitiu que fossem identificadas

“caracteristicas comuns as escolas nas quais os estudantes apresentavam
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desempenho superior ao que era esperado com base em suas caracteristicas
individuais de nivel socioeconémico desfavorecido e de minorias culturais”.

Pesquisas realizadas por Madaus (1980) e Bikel (1983) também
apresentaram resultados nessa direcdo. O estudo de Madaus (1980) apontou
para fatores processuais que sdo desenvolvidos internamente ao espaco
escolar, o que se caracterizou por “clima escolar’. Clima escolar pode ser
compreendido por agdes e praticas docentes que propiciam uma boa
adaptacdo, adequacdo e producdo dos alunos ao ambiente escolar,
contribuindo incisivamente para a qualidade do ensino. Outra pesquisa sobre
os fatores da escola eficaz, desenvolvida por Bickel (1983, p.4 apud Coelho,
2008, p.235), detectou fatores relacionados a escola efetiva: “forte lideranga
institucional (qualidades de lideranga do diretor), clima escolar ordenado, altas
expectativas em relagdo ao aluno, énfase nas habilidades basicas e controle
frequente do progresso institucional”.

Diversas pesquisas desenvolvidas no cenario internacional
impulsionaram o desenvolvimento de pesquisas da mesma natureza no cenario
nacional (Coelho, 1984; Forquin, 1993), a partir da década de 1980. O controle
internacional balizador das politicas publicas educacionais incutiu um discurso

que foi incorporado ao discurso oficial da

politica publica brasileira dos ultimos vinte anos que relaciona-se
com recomendagdes de organismos internacionais que insistem nas
agOes para superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade do
sistema. (Coelho, 2008, p. 231).

Uma nova légica se instaura na realidade brasileira, uma vez que houve
0 aumento do numero de criangas, de 7 a 14 anos, com acesso a educacgao
(cerca de 87% a 97%), a partir de 2003, com a ampliagdo do Ensino
Fundamental para 9 anos. Essas mesmas criangcas que foram iniciantes no
sistema de escolarizacdo e, mesmo que nao tenham obtido bom desempenho
nas avaliagdes, certamente tiveram oportunidades de aprendizagens,
aproximacdes com conteudos escolares que, talvez, nao tivessem fora da
escola. A afirmativa de Souza (2006, p.3 apud Coelho, 2008, p.243) corrobora

com tal logica.

A experiéncia internacional ensina que em periodos de forte
incorporagdo de novos segmentos populacionais a escola deve-se
esperar uma queda apreciavel nos indices de desempenho dos
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alunos do conjunto do sistema educacional. Isso ndo significa que o
sistema tenha piorado em termos de qualidade com o ingresso de
alunos provenientes de familias mais humildes e menos instruidas.
Desde logo, os novos integrantes do sistema estdo muito melhor do
que estavam antes de ingressarem na escola, pois estao
aprendendo. Seu desempenho inicial, porém, é inferior em relagao
aos demais alunos que ja estavam na escola e que provém de
familias mais educadas.

A partir das observagdes anteriores, os efeitos da sala de aula sao
considerados e acentuados na pesquisa de Wenglinsky (2002). Tal pesquisa
reforga as politicas de incentivos as escolas “ao evidenciar que as praticas de
sala de aula tém realmente um efeito importante sobre o desempenho dos
estudantes e que, em conjunto com outros aspectos do ensino, este efeito é,
pelo menos, tao forte quanto o do background do estudante”. (Coelho, 2008,
p.243).

No Brasil, em 2005, apds a constatagdo de que o instrumento do SAEB?
era insuficiente para mensurar os efeitos provocados pela escola, introduziu-se
a Prova Brasil, considerada complementar a esse instrumento. Com os dados
do SAEB, da Prova Brasil e do fluxo escolar, o indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) foi criado. A partir do IDEB, foi instaurado pelo Unicef
— Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (The United Nations Children’s
Fund) o estudo “Aprova Brasil, o direito de aprender”, com o objetivo de
caracterizar fatores constituintes da “boa escola”. Foram selecionadas 33
escolas no Brasil, considerando os dados socioeconémicos dos alunos, as
caracteristicas do municipio onde esta localizada a escola e o desempenho
medio dos alunos na Prova Brasil, da edicdo de 2005, sendo esses apropriados

e utilizados como Indicadores de Efeito Escola (IEE).

A acdo da escola como agente de transformagédo da realidade dos
alunos foi avaliada em sete dimensdes consideradas fundamentais
para a aprendizagem: 1) ambiente educativo — respeito,
solidariedade e disciplina na escola; 2) pratica pedagogica —
proposta pedagdgica da escola, planejamento, autonomia dos
professores e trabalho em grupo de professores e alunos; 3)
avaliacdo — além das provas e das formas tradicionais de avaliagao,
processos de auto-avaliagdo, por participagdo dos alunos em
projetos especiais, etc.; 4) gestdo escolar democratica -
compartilhamento de decisdes e informagcbes com professores,
funcionarios, pais e alunos e participacdo dos conselhos escolares;
5) formagéo e condi¢des de trabalho dos profissionais da escola —
habilitagdo dos professores, formacgéo continuada e estabilidade da

3 O referido sistema de avaliagio sera discutido mais a frente, neste capitulo.
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equipe escolar; 6) ambiente fisico escolar — materiais didaticos,
instalagdes, existéncia de bibliotecas e espagos de pratica de
esportes, condicdes da sala de aula; e 7) acesso, sucesso e
permanéncia na escola — indices de falta, abandono e evasao
escolar, defasagem idade-série. (Coelho, 2008, p. 246).

As conclusdes deste estudo apontam que o éxito dos alunos esta
relacionado com caracteristicas do professor e das praticas pedagogicas. A
caracterizacao da “boa escola”, no Brasil, esta na relagcdo entre trés fatores
associados: as praticas pedagodgicas adotadas, as caracteristicas do professor
e 0 sucesso escolar do aluno. Esses fatores estdo associados as condigoes
dos alunos, dos professores e as condicbes da escola. Em relagcdo aos
professores, foram considerados os seguintes fatores: ‘o empenho, a
competéncia, a capacitagao, o interesse, a dedicacado e a abertura para criar,
inventar atividades e estimular os alunos” (Coelho, 2008, p.246).

Coelho, (2008, p.246-247) afirma que, em estudos sobre o efeito-escola,
em relagdo a categoria alunos, foram consideradas caracteristicas positivas
relacionadas por seus respectivos professores, que sao exemplos de uma

visdo majoritariamente positiva em relagao as criangas, tais como

‘alunos interessados em aprender’, ‘maturidade dos alunos e

compromisso em aprender’, ‘porque os alunos sao exigentes’, ‘o
proprio esforgo dos alunos’, ‘crenga no potencial das criangas’, ‘os
alunos sdao inteligentes’, ‘a capacidade dos alunos’, ‘o empenho e a
dedicagao dos alunos’,

Partindo das caracteristicas detectadas nos professores e alunos para
considerar os efeitos que a escola produz nos alunos, o chamado efeito-escola,
€ preciso considerar algumas caracteristicas das praticas pedagodgicas tais
como o desenvolvimento de projetos especiais: “aulas de artes que ensinam
conceitos de geometria, projetos de estimulo a leitura, incentivo ao jogo de
xadrez para ajudar no raciocinio matematico, horta comunitaria, jornal mural e
radio na escola. (Coelho, 2008).

Logo, a partir da relacdo entre alunos, professores e praticas
pedagdgicas pode-se caracterizar a boa escola como sendo aquela que
apresenta “boas praticas pedagdgicas, professores comprometidos e
qualificados, participagdo ativa dos alunos, gestdo democratica e parcerias

externas. Isso fundamenta um deslocamento de foco das escolas em direcéo
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as praticas de salas de aula e ao desempenho dos professores” (Coelho, 2008,
p.247).

Esses fatores distribuem-se em dois eixos centrais: o das condigdes
de vida dos alunos, de suas familias e de seu contexto social,
cultural e econbmico e o da propria escola, descrito por meio dos
professores, diretores, projeto pedagdgico, insumos, instalagdes,
estrutura institucional, “clima” da escola e relagdes intersubjetivas no
cotidiano escolar. (Pacheco; Araujo, 2004; Klein, 2005 apud Coelho,
2008, p.244)

Brooke e Soares (2008, p.19) consideram que “os efeitos da escola sédo
descritos em termos da quantidade da variagdo no progresso dos alunos
durante os anos na escola primaria que € explicada, estatisticamente, pela
escola”. Porém, ha que se considerar que ndo se € possivel mensurar o
desempenho dos alunos apenas pelos resultados considerados a partir desse
efeito.

Coelho (2008, p.241) critica a exclusividade de se considerar apenas o
efeito-escola como mais importante para o desempenho dos alunos uma vez

que

Sammons (2006) conclui que a “efetividade escolar’ € necessaria
mas nao € condigao suficiente para qualquer definicdo aceitavel de
uma “boa escola” [...] Para obter uma clara imagem da efetividade é
preciso colocar um foco sobre os resultados sociais e afetivos além
dos cognitivos geralmente considerados.

Trata-se, entdo, de avaliar o impacto dos efeitos produzidos pela escola
no ambito social, fazendo uma anadlise das mudancgas significativas e
duradouras, previstas ou nao, na vida dos alunos envolvidos, dos grupos
familiares ou até mesmo das comunidades. Mudancas essas que podem ter
sido ocasionadas por uma determinada agao ou por um conjunto de agdes, no
caso, as praticas pedagdgicas, decorrentes de uma politica educativa coerente
e condizente com as demandas de cada instituicdo escolar. (Draibe, 2001).
Logo, “uma boa escola € aquela que permite o aprendizado, com qualidade e
para todos” (Pacheco; Araujo, 2004 apud, Coelho, 2008, p.244).

Nesse contexto de diversidade de avaliagbes escolares que possibilitam
o desenvolvimento de politicas de responsabilizacdo, no ambito internacional e
nacional, em que se insere a pesquisa ora apresentada, € que se propde

discutir o Programa de Avaliagao da Alfabetizacdo do Estado de Minas Gerais
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— PROALFA (MG). Em um primeiro momento, pretende-se apresentar os
programas de avaliagdo internacionais que impulsionam e subsidiam os
programas de avaliagdo nacional e, em um segundo momento, os programas
estaduais, dando énfase ao PROALFA (MG).

1.1 — Programas internacionais e nacionais de avaliagdo em larga

escala

Embora haja diversas avaliagbes internacionais e regionais, tais como
Laboratério Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacao
(LLECE), coordenado pela United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO); Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS) e Civic Education Study (CIVED) coordenadas pela International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA); o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA - Programme for International
Student Assessment) € uma das avaliagbes internacionais balizadoras de
muitas acdes nas politicas educativas nacionais.

O PISA é coordenado pela Organizagdo para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), inicialmente composta por 28 paises?, e
tem como objetivo “produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas
educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria
dos paises (INEP, 2006).”° Além dos paises que compdem a OCDE, também
participam das avaliagdes paises convidados. Em 2000, participaram do PISA
43 paises, sendo o Brasil, um dos paises convidados e os demais, membros da
OCDE.

Na edi¢ao de 2003, 41 paises foram avaliados, incluindo os membros da
OCDE; em 2006, houve adesao de 57 paises, perfazendo uma amostragem de
90% da economia mundial. Em 2009, mais nove paises aderiram ao Programa

de Avaliagédo Internacional, totalizando 66 paises. Além desses, outros nove

4 Os paises que compdem a OCDE sao: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coréia do Sul,
Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia,
Italia, Japdo, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Polénia, Portugal, Reino Unido, Republica
Tcheca, Suécia, Suica. Para saber mais sobre os relatorios das avaliagdes: www.pisa.oecd.org.

® Para mais informacdes ver http://www.inep.gov.br/internacional/pisa


http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=3&ved=0CCMQFjAC&url=http%3A%2F%2Fwww.unesco.org%2F&ei=uYDDTNAawanwBoX9-eYG&usg=AFQjCNGothJfQFH0qdN7f5d6BxaB3HG-IQ
http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=3&ved=0CCMQFjAC&url=http%3A%2F%2Fwww.unesco.org%2F&ei=uYDDTNAawanwBoX9-eYG&usg=AFQjCNGothJfQFH0qdN7f5d6BxaB3HG-IQ
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aderiram tardiamente ao Programa, sendo considerados participantes do PISA
Plus, que aplicaram as avaliagdes fora do periodo dos demais. Esse grande
numero de paises aderindo ao PISA reforga o poder significativo que tal
avaliagao exerce nas politicas publicas educacionais (INEP, 2010).

O Programa constitui-se de uma avaliagcdo em larga escala, de carater
amostral, realizada por areas de conhecimento a cada trés anos. Caracterizam
alunos aptos a amostragem aqueles na faixa dos 15 anos de idade,
matriculados da 72 série em diante, até o final do Ensino Médio.

As éareas de conhecimento abarcam o letramento em Leitura,
Matematica e Ciéncias. O termo letramento, do inglés literacy, foi escolhido na
tentativa de expressar a amplitude das competéncias, habilidades e

conhecimentos que se deseja avaliar. De acordo com Ortigao (2007)

O letramento em Leitura € a compreenséo, o uso e a reflexao sobre
textos escritos para alcangar objetivos pessoais, desenvolver o
conhecimento e o potencial individuais e participar plenamente na
vida em sociedade. O letramento em Matematica é a capacidade
individual de identificar e compreender o papel da Matematica no
mundo, de fazer julgamentos bem fundamentados e de se envolver
com a Matematica de maneira a atender as suas necessidades
atuais e futuras como um cidadao construtivo, consciente e reflexivo.
O letramento em Ciéncias é a capacidade de usar o conhecimento
cientifico para identificar questées e tirar conclusdes baseadas em
evidéncias, de modo a compreender e a ajudar na tomada de
decisbes sobre o mundo natural e as mudangas ocasionadas pelas
atividades humanas. (Ortigao, 2007, p.9)

Na primeira edicdao do PISA, em 2000, o Brasil avaliou 4.893 alunos
tendo como foco o letramento em Leitura. Em 2003, foi dada énfase ao
letramento em Matematica, sendo avaliados 4.452 alunos brasileiros. A
principal area avaliada em 2006 foi o letramento em Ciéncias, havendo
ampliacdo da amostragem brasileira, sendo 9.295 alunos avaliados. Em 2009,
novamente teve-se como foco a proficiéncia em Leitura, sendo avaliados
20.013 (vinte mil e treze) alunos em ambito nacional, no universo de 950
escolas (INEP, 2010). De acordo com o INEP, o numero de alunos avaliados

foi ainda maior:

Além de ampliar a amostra brasileira no Pisa 2009, o Inep aplicou
essa avaliagdo a uma amostra de alunos matriculados no 1° ano do
Ensino Médio, independentemente da idade. O Pisa avalia alunos de
qualquer série a partir da 72, mas os alunos da faixa etaria avaliada,



36

normalmente, deveriam estar cursando o 1° ano do Ensino Médio.
Como ha um grande numero de estudantes brasileiros abaixo da
série ideal, essa avaliagao paralela permitira comparar os resultados
e verificar até que ponto a defasagem idade-série afeta o
desempenho brasileiro. Foram avaliados, assim, 15.145 alunos do 1°
ano do Ensino Médio, com idade diferente daquela da populagéo-
alvo do Pisa, totalizando 35.158 alunos brasileiros participantes da
avaliagdo. (INEP, 2010)

E importante ressaltar que, a cada edicdo do PISA, tem-se uma area em
foco para a avaliacdo e as duas outras também sio avaliadas, mas em
segundo plano. As avaliagdes sao realizadas a cada trés anos com um plano
estratégico que se pretende realizar até o ano de 2015, sempre repetindo, a
cada avaliacao, o foco em uma arbea de conhecimento especifico dentre as
selecionadas, Leitura, Matematica e Ciéncia.

Na tentativa de facilitar a analise e mensuracdo dos dados, o PISA
estabeleceu varios niveis de proficiéncia, por area, baseados em uma
classificagdo que permite catalogar o desempenho dos estudantes e descrever
0 que sdo capazes de fazer (INEP, 2010). As escalas para avaliagdo dos

alunos no PISA variam de 358 a 669 pontos, conforme destaca Oliveira (2008):

A cada uma das areas de conhecimento avaliadas pelo PISA foram
atribuidos os mesmos valores em suas escalas, apresentadas como
subescalas, conforme os diferentes blocos de conteudos, tendo-se
como referéncia uma média de 500 e um desvio padrao de 100,
sendo definidos, ainda, seis niveis de proficiéncia com intervalos
equidistantes. (Oliveira, 2008, p.70)

Os seis niveis de proficiéncia foram definidos considerando os seguintes
intervalos: de 358 a 420 pontos, relativos ao nivel 1; de 420 a 482 pontos, nivel
2; de 482 a 545 pontos, nivel 3; de 545 a 607 pontos, nivel 4; de 607 a 669
pontos, nivel 5; e, acima de 669 pontos, considera-se o nivel 6 de proficiéncia
(Oliveira, 2008).

Juntamente com as questdes das provas avaliativas do PISA,
compostas por uma combinagdo de perguntas de multipla escolha e abertas
dissertativas, sendo que essas Uultimas permitem avaliar a construgdo e
elaboragdo de respostas pelo aluno, sao aplicados questionarios
socioecondmicos e culturais para os alunos e questionarios sobre os centros
de ensino para os gestores. Esses questionarios sdo considerados contextuais,

utilizados como um complemento da avaliagdo em larga escala que
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possibilitam a analise dos resultados dos testes de proficiéncia em
funcao de indicadores que podem interferir no aprendizado do aluno,
ou seja, permitem analisar fatores socioecondmicos e culturais que
interferem de modo separado ou conjuntamente no desempenho
escolar (Oliveira, 2008, p.68).

A relacao do PISA com a avaliacado da qualidade da educacao brasileira
€ estreita e relevante, pois pode auxiliar na insercdo de novas metodologias
para avaliacdo em larga escala, apontando instrumentos e procedimentos para
medida dos conhecimentos e habilidades, integrando analises e dando
subsidios para tomadas de decisdao a respeito das politicas publicas na
educacgao basica e na educacéao superior.

O PISA fomentou a cultura da avaliacido em larga escala no Brasil, uma
vez que os resultados nacionais foram insuficientes, em relagdo aos demais
paises avaliados, causando um incdmodo nos responsaveis pelas politicas
publicas educacionais e levando a proposicéo de avaliagbées, em larga escala,
na tentativa de diagnosticar as possiveis falhas e ajustes a serem feitos no
sistema educacional brasileiro.

Embora o Brasil ndo seja um pais membro da OCDE, sempre foi um dos
paises latino-americanos convidados a participar de todas as edi¢cdes das
avaliacbes do PISA realizadas, de 2000 a 2009, apresentando resultados
semelhantes aos dos demais paises latino-americanos avaliados.

De acordo com Carrasco e Torrecilla (2009, p.38), “os resultados das
trés edicbes do PISA [2000, 2003 e 2006] mostram que o desempenho dos
estudantes latino-americanos se situa abaixo dos standards internacionais dos
estudantes da maioria dos paises da OCDE”. Em 2009, ultima edi¢do, o Brasil
ocupou o 53° lugar entre os 65 paises participantes, dos quais 34 membros da
OCDE, portanto, pode-se concluir que o desempenho educacional dos
estudantes brasileiros ainda esta abaixo da média internacional. Em todas as
edicdes do PISA, os alunos brasileiros tiveram resultados que os situaram no
nivel 1 de proficiéncia nas trés areas avaliadas, ou seja, obtiveram pontuacao
que os situaram no intervalo entre 358 a 420 pontos, considerando o limite
inferior de 334,9 pontos.

No letramento em Ciéncias, na primeira e na segunda edicdo do

Programa, 2000 e 2003, o pais ocupou o penultimo lugar entre os paises
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participantes da avaliagdo. Em 2006, ficou em 4° lugar entre os dez ultimos
paises cujos alunos apresentaram conhecimento cientifico limitado,
conseguindo explicar e tirar conclusbes apenas em poucas situagdes
familiares. Em 2009, o pais ocupou o 3° lugar entre os 15 ultimos paises
avaliados no PISA (INEP, 2010).

O desempenho dos estudantes brasileiros avaliados no letramento em
Matematica foi abaixo do limite inferior, na primeira edi¢do da avaliacdo, sendo
o penultimo pais entre os demais, indicando que, somente diante de situacdes-
problema claramente estabelecidas, os alunos s&o capazes de responder a
questdes, por meio de procedimentos rotineiros e instrugcbes diretas, em
contextos muito familiares (INEP, 2010). Em 2003, o Brasil foi classificado
como o ultimo pais em desempenho na area. Na terceira edicdo do PISA,
ocupou o 2° lugar entre os cinco ultimos paises participantes da edigéo
avaliativa e, na ultima edigao, em 2009, foi o0 2° pais entre os dez ultimos.

No letramento em Leitura, o Brasil ocupou o 1° e 2° lugares entre os
cinco ultimos, em 2000 e 2003, respectivamente e, em 2006, ocupou o 3° lugar
dentre os dez ultimos paises classificados pela avaliagdo. Em 2009, quando a
énfase da avaliagdo volta a ser as habilidades e competéncias em Leitura, o
Brasil foi 0 3° entre os 15 ultimos paises (INEP, 2010).

Muito embora o desempenho dos estudantes brasileiros esteja sempre
aquém das expectativas internacionais, oscilando na zona limitrofe da
pontuagao do Nivel 1 de proficiéncia das areas avaliadas, foi constatado um
avango, a cada edicdo, no desempenho dos alunos avaliados, nas areas de

Ciéncias e Matematica, conforme apontam os graficos 1 e 2, a seguir.

Grafico 1 — Desempenho em Ciéncias Grafico 2 — Desempenho em Matematica
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Fonte: INEP, 2010.
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Os avancgos nos resultados do letramento em Matematica sao bastante
significativos, inclusive sendo destacados pela OCDE, ainda que a pontuacao,
em 2009, ndo seja uma pontuagao de estudantes de nivel 2 de proficiéncia na
area, ha demonstracdo de melhoria no desempenho dos alunos.

O desempenho no letramento em Leitura pode ser considerado um fator
de preocupacdao para gestores e responsaveis por politicas publicas
educacionais, uma vez que ha uma queda nos resultados, em 2006, inclusive
apontando para um desempenho inferior ao da primeira edi¢cdo do Programa,
em 2000. Porém, em 2009, observa-se um avanco consideravel em relacido as
demais edi¢cdes, o que pode ser explicado pela ampliacdo da faixa de
obrigatoriedade do ensino. Segundo Werle (2011, p.772), verificou-se que “nos
ultimos cinquenta anos ocorreu uma consideravel ampliacdo na faixa de
responsabilizagdo do Estado brasileiro quanto a oferta de ensino obrigatorio e
gratuito: anos sessenta de 7 a 10 anos e, em 2009, passa a abranger dos 4

aos 17 anos.”

Grafico 3 — Desempenho em Leitura
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Fonte: INEP, 2010

Em uma visualizagdo comparativa geral, das quatro edigdes do PISA, o
desempenho dos estudantes brasileiros € ascendente conforme os dados do

grafico a seguir.
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Grafico 4 — Dados comparativos dos resultados brasileiros nas quatro edigées do PISA
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Fonte: INEP, 2010

O grafico dos dados comparativos dos resultados, por area, dos
estudantes brasileiros, no PISA, nas quatro edicbes ja realizadas, demonstra
uma curva ascendente do desempenho no letramento em Ciéncia e em
Matematica. No letramento em Leitura ha uma queda significativa em 2006 e
um avancgo consideravel na edicao seguinte. Tais dados suscitam questdes tais
como: Quais fatores influenciaram na queda do desempenho em leitura dos
estudantes brasileiros em 20067 Quais fatores influenciaram o aumento desse
desempenho em 2009?

Algumas hipéteses podem ser levantadas para resposta a esta ultima
questdo. Talvez o investimento em avaliagdes que buscam mapear o
desempenho dos alunos nas séries iniciais de escolarizagao, principalmente no
processo de avaliagdo, com objetivos especificos de auxiliar em intervengdes
pedagogicas e na mudanga das politicas publicas educacionais, investindo
mais nesses anos iniciais, possa ter contribuido, a médio prazo, para o melhor
desempenho dos estudantes avaliados, ainda que eles estejam compreendidos
no nivel 1.

A divulgacao dos resultados das avaliagbes externas, em larga escala,
talvez seja um dos problemas a serem enfrentados na perspectiva das politicas
de responsabilizagdo, uma vez que os resultados negativos sobrepdem-se aos
resultados positivos, tal como os resultados do letramento em Leitura,

anteriormente apresentados.
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Em relagdo as avaliagdes internacionais, considerando-se a regido da
Ameérica Latina, os baixos desempenhos apresentados pelos alunos brasileiros
tendem a confrontar as politicas publicas educacionais, as praticas
pedagogicas e também a validade das avaliagbes. A comparagdo dos
fracassos escolares entre os diversos paises da América Latina pode levar a
justificativa dos baixos desempenhos dos alunos brasileiros nas avaliagdes
externas internacionais, além de também justificar os resultados insatisfatorios
nas avaliagdes nacionais (Carrasco e Torrecilla, 2009).

Por outro lado, tais resultados podem instigar debates e desafiar
politicas estabelecidas, propiciando a formulacido de novas politicas e novas
praticas docentes, tornando-se importante

destacar a ousadia de alguns paises [incluindo o Brasil], que foram
capazes de perceber que a participagdo em estudos tanto regionais
como internacionais, € uma grande oportunidade para melhorar a
qualidade e a distribuicdo da oferta educativa dentro dos seus
sistemas, ainda que correndo o risco de expor a sua administragao a
critica interna e o0s seus sistemas ao duro julgamento de
organizacbes e entidades especialistas externas, reconhecidas
mundialmente no campo da avaliagdo das aprendizagens. (Carrasco
e Torrecilla, 2009, p.42-43)

Espera-se que os indicadores e informacbdes coletadas por essa
avaliacdo internacional sejam associados aos resultados das avaliagdes
nacionais, em larga escala, com a possibilidade efetiva de comparar medidas
de desempenho. Tal comparagao podera refletir no estabelecimento de
politicas publicas para a educacdo basica, numa tentativa de avangar no
desempenho educacional desses alunos.

Anterior a edigdes do PISA, o inicio das avaliagdes em larga escala, no
Brasil, se deu na década de 1980 “quando o Ministério da Educagcéo comecou
a desenvolver estudos sobre a Avaliagcdo Educacional, movido pelo incentivo
proveniente das agéncias financiadoras transnacionais” (Oliveira e Rocha,
2007, p.01). J& em meados da década de 1990, apds a promulgagéo da 22 Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN 9394/96), houve a
centralizacdo no Estado, das politicas publicas educacionais e,
consequentemente, centralizagdo da coordenagao das aplicagdes dos testes

avaliativos em larga escala.
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Vérias sao as avaliagbes em larga escala realizadas em ambito nacional
que se apresentam em todos os segmentos de ensino, da educagao basica ao
ensino superior. No ensino superior, tem-se o Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (Enade) que ‘“integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior (Sinaes), tem o objetivo de aferir o rendimento dos alunos
dos cursos de graduacdo em relagdo aos conteudos programaticos, suas
habilidades e competéncias.” (INEP, 2006)°

No ambito da educacgao basica, tém-se como referéncia os resultados do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB), realizado desde
1990, sendo

a primeira iniciativa brasileira, em ambito nacional, no sentido de
conhecer mais profundamente o nosso sistema educacional. Além
de coletar dados sobre a qualidade da educacédo no Pais, procura
conhecer as condigdes internas e externas que interferem no
processo de ensino e aprendizagem, por meio da aplicacdo de
questionarios de contexto respondidos por alunos, professores e
diretores, e por meio da coleta de informagdes sobre as condi¢des
fisicas da escola e dos recursos de que ela dispde. (INEP, 2010).

O SAEB € uma avaliagdo nacional anterior ao PISA, avaliagédo
internacional mencionada anteriormente. Enquanto o PISA instaurou-se em
2000, as primeiras avaliacbes do SAEB datam da década de 1990. Até a
década de 1980, no Brasil, havia preocupagdes, por parte dos gestores
educacionais, com o problema de acesso a escolarizacdo. Nado havia vagas
suficientes e alguns alunos ficavam a margem do processo porque nao
atingiam o desempenho necessario nos exames de admissao que permitiam o
acesso ao sistema educacional publico. A partir da década de 1990, o
problema de acesso a escolarizacao foi resolvido com o aumento do numero
de vagas, mas tal medida provocou preocupag¢ao com a qualidade do ensino e,
na tentativa de aferir tal qualidade, instaurou-se a avaliagdo externa por meio
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica — SAEB.

Apo6s a edicdo de 1995 do SAEB, houve mudancgas na metodologia para
possibilitar a comparagao de resultados com o objetivo de contribuir para o
diagndstico da situagcdo da educagao nacional. A Teoria de Resposta ao Item —
TRI foi o ponto central dessa mudanga metodologica, pois, a partir da

introdugdo dessa nova metodologia na elaboragdo dos testes, foi possivel a

® Para saber mais ver http://www.inep.gov.br/superior/enade/default.asp.


http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/
http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/
http://www.inep.gov.br/superior/enade/default.asp

43

comparagao das diversas unidades federativas ao longo do ano. Essa teoria

consiste em um

conjunto de modelos matematicos no qual a probabilidade de
resposta a um item é modelada em fungéo da proficiéncia do aluno,
variavel nao-observavel — baseia-se em pressupostos fortes quanto
a comportamento de um individuo que responde aos itens de um
teste, o que confere a ela algumas vantagens na elaboragdo de
modelos de teste de avaliagao de proficiéncia escolar (Oliveira, 2008,
p.27).

A referida autora elenca trés vantagens e duas desvantagens no uso da

TRI. Entre as vantagens, existem as possibilidades de comparar

longitudinalmente os resultados de diferentes avaliagbes, de avaliar com

precisdo e abrangéncia uma area de conhecimento sem a execucgao de testes

extensos e ainda comparar os resultados de diferentes séries em uma unica

escala, desde que existam itens comuns que permitam a comparabilidade. Em

relagcdo as desvantagens, Oliveira (2008) apresenta a unidimensionalidade e

uma independéncia local como restricdes ao uso da TRI. Ao que se refere a
primeira restricdo, sugere-se que

ha apenas uma habilidade responsavel pelos resultados dos alunos

em um conjunto de itens, ou, mais provavelmente, que ela seja

significativamente dominante em todas as possiveis habilidades

requeridas para a realizacdo do teste. A segunda pressupde que,

para uma dada habilidade, as respostas aos diferentes itens do teste

ndo se influenciam, ou seja, mantidas as habilidades que afetam o

teste, as respostas dos alunos a quaisquer dos itens séao
estatisticamente independentes. (Oliveira, 2008, p. 28).

Ainda que pesem as desvantagens apresentadas em relagdo a TR,
essa teoria é considerada eficaz para o uso a que se fez e pretendeu em
relacdo ao SAEB. E importante destacar que, em 1997, houve a elaboracéo da
primeira matriz de referéncia do SAEB, com foco na leitura, a qual foi utilizada
para elaboragao dos testes em 19909.

As quatro primeiras edigdes do SAEB, denominadas primeiros ciclos
(Bonamino e Franco, 1999), tiveram objetivos especificos conforme

apresentados no quadro abaixo.
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Quadro 1 — Objetivos gerais do SAEB

Ciclo/Ano

Objetivos Gerais

1° Ciclo — 1990-91

Desenvolver e aprofundar a capacidade avaliativa das unidades
gestoras do sistema educacional (MEC, Secretarias Estaduais e
Orgaos Municipais); regionalizar a operacionalizagdo do processo
avaliativo, criando nexos e estimulos para o desenvolvimento de
infraestrutura de pesquisa e avaliagdo educacional; propor uma
estratégia de articulagao dos resultados das pesquisas e avaliagbes

ja realizadas ou em vias de implementacao (Brasil/MEC/INEP, s.d.,
p.3).

2° Ciclo — 1993-94

Fornecer elementos para apoiar a formulacédo, a reformulacédo e o
monitoramento de politicas voltadas para a melhoria da qualidade
da Educagao; promover o desenvolvimento e o aperfeicoamento
institucional, organizacional e operacional do Sistema Nacional de
Avaliagdo Basica - SAEB; incrementar, descentralizar e
desconcentrar a capacidade técnico-metodologica na area de

avaliacdo educacional no Brasil (Brasil/PNUD, 1992)"

3° Ciclo — 1995/96

Fornecer subsidios para as politicas voltadas para a melhoria da
qualidade, a equidade e a eficiéncia da educagao no Brasil (Brasil/
MEC/INEP, s.d.; Brasi/MEC/INEP, 1995).

4° Ciclo — 1997/98

Gerar e organizar informacdes sobre a qualidade, a equidade e a
eficiéncia da educacdo nacional, de forma a permitir o

monitoramento das politicas brasileiras (Pestana, 1998).

Fonte: Bonamino e Franco, 1999, p.111.

Quando ha mudangas significativas nos testes aplicados, ha que se

problematizar acerca da comparagdo para que nao haja falsa discrepancia

entre os resultados das avaliacdes estaduais em relagao as outras instancias.

" Este documento contém os marcos gerais do Projeto do SAEB, conforme desenvolvido no ciclo de 1993.
Para este ciclo, os objetivos encontram-se formulados nas paginas 19 e 20, do documento citado (nota

dos auotres)
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Na tabela a seguir, pode-se verificar a abrangéncia dos ciclos do SAEB
de uma década, de 1995 a 2005, periodo anterior a uma nova mudanga
significativa ocorrida a partir de 2005, com a reestruturagéo da avaliagao.

Tabela 1 — Abrangéncia dos ciclos SAEB de 1995 a 2005

Ciclos | Escolas Alunos
42 série 82 série 32 série Total
EF EF EM
1995 2.839 30.749 39.482 26.432 96.663
1997 1.933 70.445 56.490 40.261 167.196
1999 6.798 107.657 89.671 82.436 279.764
2001 6.935 114.512 100.792 72.415 287.719
2003 5.598 92.198 73.917 52.406 218.521
2005 5.940 83.929 66.353 44.540 194.822

Fonte: INEP, 2011.

A partir da Portaria n° 931, de 21 de margo de 2005, do Ministério da
Educacado, o SAEB passou a ter dois desenhos de avaliagdo, um amostral e
um censitario. O desenho amostral foi denominado Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica (Aneb), e o desenho censitario, Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc). Pela familiaridade e apropriacdo da sigla
anterior, o nome SAEB foi mantido nas publicacdes referentes as avaliagdes

amostrais da educacgao basica nacional.

A primeira avaliacdo abrange de maneira amostral os estudantes das
redes publicas e privadas do pais, localizados na area rural e urbana
e matriculados no 5° e 9° anos do ensino fundamental e também no
3° ano do ensino médio. [..] A segunda [..], é aplicada
censitariamente aos alunos de 5° e 9° anos do ensino fundamental
publico, nas redes estaduais, municipais e federais, de area rural e
urbana, em escolas que tenham no minimo 20 alunos matriculados
na série avaliada. Nesse estrato, a prova recebe o nome de Prova
Brasil e oferece resultados por escola, municipio, Unidade da
Federagdo e pais que também sao utilizados no calculo do Ideb.
(INEP, 2011, disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/)

Como se pode observar, foi instituida a Prova Brasil a fim de se obter
mais dados sobre a realidade da educagéao brasileira. Tal avaliagdo “tem como
objetivo avaliar, censitariamente, em Lingua Portuguesa e Matematica, alunos
da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental (respectivamente 5° e 9° anos de

escolaridade) contemplando as redes de ensino que ampliaram o Ensino


http://provabrasil.inep.gov.br/
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Fundamental para 9 anos” (Oliveira e Rocha, 2007, p.3), respeitando a nova
alteragdo na metodologia do SAEB.®

Entende-se, portanto, que ha uma certa limitagdo do SAEB. Sendo de
carater amostral, os resultados ndao podem ser calculados por municipios ou
por escolas. Ja a Prova Brasil apresenta carater censitario, permitindo a
obtencado de resultados médios do desempenho de modo geral, em nivel do
pais, de regides, de municipios e de escolas (Becker, 2010).

Ainda em 2007, mesmo com a segunda reforma metodologica do SAEB,
foi criado o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, com
objetivo de monitorar as escolas que apresentam alunos com baixo

desempenho, acreditando-se ser um

indicador que pudesse combinar as informagbes referentes ao
desempenho dos alunos com as de fluxo escolar (promogao,
repeténcia e evasdo). O calculo do indice se da por meio da
combinagédo das notas padronizadas da Prova Brasil (indicador de
proficiéncia) e da taxa média de aprovagéo dos alunos (indicador de
fluxo escolar) (Becker, 2010, p.5).

Os resultados do IDEB tém sido utilizados na tentativa de auxiliar,
pedagdgica e financeiramente, no Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE-
Escola, para “focalizar sua energia, assegurar que sua equipe trabalhe para
atingir os mesmos objetivos e avaliar e adequar sua diregdo em resposta a um
ambiente em constante mudanga” (Becker, 2010, p.5).

Na tentativa de fazer intervencbes cada vez mais precoces em relagao
ao baixo desempenho no processo de aprendizagem dos alunos brasileiros,
especificamente nos desempenhos de leitura e escrita, criou-se, em 2007, um
novo teste, a Provinha Brasil, para avaliar as criancas que cursam o 2° ano do

Ensino Fundamental. O objetivo dessa avaliagcdo € gerar dados sobre os

8 Os objetivos mais destacados da ampliagdo do Ensino Fundamental em 9 anos foram de estender o
tempo de permanéncia da crianga na escola e aumentar as possibilidades de aprendizagem, acreditando
que a escola apresentara bens culturais diferenciados, principalmente as criangas que tém dificil acesso a
esses bens. No entanto, defende-se que deve ser destacado o respeito ao tempo de aprendizagem de
cada sujeito. Pensar que se alfabetiza em um ano letivo e, posteriormente, ndo se pratica mais a
alfabetizacdo €, no minimo, uma ideia reducionista do processo de ensino-aprendizagem para aquisigao
da leitura e da escrita. No Estado de Minas Gerais, a organizagdo do tempo escolar segue a seguinte
divisdo: os cinco primeiros anos foram divididos em dois ciclos de formagdo: Ciclo Inicial e Ciclo
Complementar de Alfabetizagdo. O Ciclo Inicial de Alfabetizagdo foi subdividido em trés Fases, a
Introdutdria, a Fase 1 e a Fase 2. A fase Introdutéria compreende alunos que ingressam com 6 anos na
escola, a Fase 1, alunos com 7 anos e a Fase 2, alunos com 8 anos. O Ciclo Complementar abarca
alunos com 9 e 10 anos. Posteriormente segue-se o curso regular de escolarizagéo, do 6° ao 9° ano.
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impactos das politicas publicas educacionais para reorientar e aperfeicoar as
agdes pedagogicas, principalmente em relagdo ao processo de alfabetizagéo.
(Cafiero, Rocha, Soares, 2007).

A Provinha Brasil foi proposta como um instrumento diagndstico a ser
utilizado para mapear o nivel de alfabetizacao dos alunos das escolas publicas.
Porém, com uma caracteristica de avaliacdo da aprendizagem e ndo somente
do rendimento escolar, uma vez que a aplicacdo dos testes se da em dois
momentos, sendo um no inicio do ano letivo e outro no final, para que se possa
apreender a aprendizagem como processo em desenvolvimento. Trata-se de
uma avaliagcdo em larga escala mista porque € elaborada externamente a
escola, mas aplicada e corrigida internamente por professores e/ou
coordenadores educacionais pertencentes a escola cujos alunos séo avaliados.

Ainda nao se podem afirmar os efeitos positivos de tais avaliagdes, mas
0 que se pode observar é que o desempenho brasileiro em leitura avangou
desde a primeira edigdo do PISA, em 2000. Nessa década, de 2001 a 2010,
houve muitas agbes federais e estaduais em fungao de avaliagbes e programas
de avaliacdo em larga escala que possibilitam a coleta de dados e a
disponibilidade de instrumentos e metodologias de intervengdes pedagdgicas.

A articulagdo entre as avaliagdes dos diversos segmentos de ensino,
das redes federal e estadual, se da a partir da divulgagao de seus respectivos
resultados que, cautelosamente e em pequenas proporgdes, tém se mostrado
em acdes de alguns programas avaliativos estaduais.

Em nivel estadual, tem se observado uma significativa ampliagao do
numero de programas de avaliacdo educacional. Diversos estados brasileiros,
a saber, Acre, Ceara, Espirito Santo, Minas Gerais, Parana, Pernambuco, Rio
de Janeiro, Rio Grande do Sul e Sao Paulo, ja possuem programas de
avaliagdo de seus respectivos sistemas educacionais®. O Centro de Politicas
Publicas e Avaliagcdo da Educacéo, vinculado a Universidade Federal de Juiz

de Fora - Caed, tem sido responsavel pela maioria dos programas de

° Os programas sdo assim denominados: SEAPE do Acre; SPAECE do Ceara; PAEBES do Espirito
Santo; SIMAVE de Minas Gerais; SAEPE de Pernambuco; SAERJ do Rio de Janeiro; SAERS do Rio
Grande do Sul e SARESP de Sao Paulo.
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avaliacdo da educagdo desses diversos estados brasileiros além de gerir

outras agdes avaliativas em ambito municipal ou federal.

1.2 — Situando o debate em torno das avaliagbes externas e em

larga escala

A ampliacdo e consolidacdo dos diferentes programas de avaliagao
educacional externa e em larga escala tém sido acompanhadas de crescente
debate sobre avancos tanto na qualidade dos instrumentos quanto das
metodologias e também criticas aos modelos em vigor.

Casassus (2009) alega que as politicas educativas dominantes
fracassaram diante das avaliagdes externas comparativas internacionais que
tém apontado resultados decepcionantes, principalmente nos paises da
América Latina. Critica o uso dos testes de multipla escolha, alegando nao
atingirem os objetivos avaliativos de desempenho dos alunos, uma vez que n&o
se consegue medir o nivel de raciocinio ou o0 modo de pensamento do aluno
apenas por marcar uma questdo. Aponta, ainda, para o efeito perverso das
avaliagdes que transformam e limitam o conceito de qualidade em educacéao
em pontuacao em provas.

Acredita-se que tal critica seja parcialmente pertinente por considerar
apenas uma vertente das provas, as questdes de multipla escolha. E sabido
que o PISA, talvez a mais relevante das avaliagbes externas comparativas
internacionais, além das questdes de multipla escolha, apresenta questdes
abertas dissertativas que permitem avaliar e mensurar o nivel de raciocinio do
aluno. Além disso, a aplicacao dos questionarios contextuais possibilita a coleta
de informagdes sobre as condicdes de producdo do processo de ensino-
aprendizagem, considerando os fatores internos e externos a escolarizagao.

E importante ressaltar que a critica tecida por esse autor chileno deve
ser considerada a partir da coordenagdao de um longo estudo proposto pelas
Organizagbes das Nagbdes Unidas para a Educagado, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO, 2009), de 1995 a 2000, sobre a qualidade da Educacdo na América

Latina. Essa pesquisa foi realizada em 14 paises incluindo o Brasil. Nesse

" para mais informagbes sobre os programas de avaliagdo estaduais geridos pelo Caed ver:
http://www.caed.ufjbf.br
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estudo, foram considerados fatores que favorecem o bom desempenho dos
estudantes, tais como a formagao permanente do corpo docente, a avaliacao
sistematica, o material didatico, a adequagao dos prédios além da participacao
familiar no processo de escolarizagao.

Ha autores (Afonso, 2009; Carrasco e Torrecilla, 2009), assim como
Casassus (2009), que fazem criticas as avaliagbes em larga escala por
acreditarem que nao se consideram as realidades especificas de cada contexto
em que se avalia. Casassus (2009) aponta varias notas criticas a avaliagéao
estandardizada'’, iniciando com os objetivos que sdo sempre referendados a
qualidade na educagao sem que seja explicitado claramente o que se traduz
por qualidade.

A partir das observagdes do autor, questiona-se: pode se dizer que a
qualidade da educacao ou de um sistema educacional esta nos resultados
positivos obtidos em avaliagdes externas, cujos resultados sado divulgados
amplamente pela midia? De que outra forma a qualidade na educagédo pode
ser mensurada e apreendida? Essas e outras questdes sdo problematizadoras
e envolvem criticas as politicas avaliativas e as avaliagdes externas,
principalmente em ambito internacional.

Afonso (2009), referindo-se as politicas avaliativas do sistema
educacional portugués, reafirma as dificuldades de divulgagdo dos resultados
de avaliagbes externas educacionais naquele pais, reconhecidas pelo préprio
Conselho Nacional de Educagao de Portugal, justificando que “o receio de que
da avaliacédo externa possam resultar consequéncias negativas para as escolas
e 0s seus agentes pode levar a comunidade escolar a adoptar uma atitude
defensiva, contornando problemas que devem ser enfrentados...” (CNE
Portugal apud Afonso, 2009 p.62-63).

Carrasco e Torrecilla (2009, p.32) também fazem criticas as avaliagdes
externas alegando serem descontextualizadas e colocam em duvida a
“pertinéncia dos modelos e estratégias dos sistemas de avaliagado para assumir

a diversidade de contextos e condi¢bes em que ocorrem as aprendizagens e,

" Utiliza-se, neste texto, o termo avaliagcdo estandardizada para se referir as avaliagbes desenvolvidas
externamente as escolas, censitarias e em larga escala, que tém como indicadores avaliativos a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), baseada em uma escala desenvolvida estatisticamente (Casassus, 2009 e
Oliveira, 2008).
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consequentemente, serem pouco justos quando avaliam os desempenhos
escolares”.

Na perspectiva de criticas as avaliagbes externas educacionais,
referindo-se a fungao dos dados coletados com as respectivas avaliacbes, os
mesmos autores, citando o boletim do Programa de Promogédo da Reforma
Educativa na América Latina e Caribe — PREAL (2008), afirmam que a maior
parte dos paises latino-americanos e caribenhos aplica provas de rendimento
em seus alunos. Mas os resultados ndo sao dados a conhecer publicamente ou
nao sao divulgados de forma adequada.

Assim como se discorda em relacao as criticas de Casassus (2009),
também nao ha concordancia em relacao as criticas de Afonso (2009) e, ha
discordancia parcial as feitas por Carrasco e Torrecilla (2009) por reafirmar-se
que as avaliagdes em larga escala ndo tém o objetivo especifico de considerar
os contextos de produgdo do ensino-aprendizagem, muito embora utilizem
instrumentos complementares as provas, tais como o0s questionarios
socioeconémicos. Os proprios autores, Carrasco e Torrecilla (2009), que
criticam os tipos de avaliagbes externas em larga escala, apontam algumas
exigéncias minimas a serem cumpridas por qualquer sistema educacional, seja
no sistema nacional da avaliagdo das aprendizagens, seja no rendimento

escolar:

Clareza quando se identifica quais as aprendizagens relevantes a
desenvolver nos estudantes; precisdo na identificacdo do que se
estd a ensinar nos diferentes niveis de ensino; pertinéncia e
consisténcia na identificagdo e compreensdo dos factores
associados aos objectivos atingidos pelos alunos e a
contextualizagdo do desempenho escolar. (Carrasco e Torrecilla,
2009, p.32)

Conforme as afirmacgdes dos autores, pode-se dizer que avaliacbes em
larga escala, tais como o PISA, cumprem as exigéncias minimas, pois
apresentam clareza de quais habilidades devam ser desenvolvidas pelos
estudantes, tanto que ha classificagdo de padroes de desempenho nas
diferentes éareas avaliadas. Se ha clareza das aprendizagens a serem
desenvolvidas, consequentemente, ha uma identificagdo precisa do que deve
ser ensinado. Ha também um esfor¢co de compreenséo dos fatores associados

aos objetivos e pela contextualizacdo do desempenho escolar por meio da
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andlise dos dados dos questionarios contextuais. Logo, acredita-se que tais
criticas ndo sdo muito apropriadas as avaliagbes em questéo.

Ha autores (Murta, 2004; Casassus, 2009) que tecem criticas aos
sistemas de avaliagdo. Casassus (2009) afirma que as provas de multipla
escolha, adotadas pelos sistemas nacionais de avaliacdo, como o SAEB, sao
‘provas referidas a norma”, que tém como objetivo o estabelecimento de
ranking entre os sujeitos avaliados, sendo tal ranqueamento possibilitado por
uma meédia estandardizada, invariante. (Casassus, 2009, p.74).

Tal critica talvez ndo encontre ressonancia, em relagdo a criticas as
avaliacbes em larga escala, uma vez que o objetivo central do SAEB é
conhecer as condigdes internas e externas de interferéncias no processo de
ensino aprendizagem (INEP, 2010). Logo, a tendéncia é inferir que ha
instrumentos e mecanismos avaliativos que permitem estudos internos e nao
somente externos a escola, tais como questionarios complementares das
avaliagdes e nao somente a aplicagao de testes constituidos de questbes de
multipla escolha.

Murta (2004), também, referindo-se ao sistema de avaliacdo da

Educacgéo Basica — o SAEB, afirma que as politicas de avaliagao

deveriam apontar e levar em consideragéo as diferengas de nivel de
aprendizagem existentes dentro da escola. Isso poderia ser feito
utilizando-se esses dados para promoverem agdes que contribuam
para a definicdo de estratégias que possam influenciar nas politicas
da educacao (Murta, 2004, p.142).

Acredita-se que a critica de Murta (2004) é parcialmente pertinente, pois
as avaliagbes em larga escala, externas a escola, ndo tém como objetivo a
consideragcao das particularidades, mas, sim, o mapeamento de certas
habilidades e competéncias de um grupo ou subgrupo populacional. Porém, os
resultados dessas avaliagbes podem ser utilizados para fins das
especificidades dentro das escolas.

Ja Esteban (2009) aborda a Provinha Brasil, tecendo criticas a essa
avaliagao, questionando a relagao entre a aplicagéo da prova e a garantia de
alfabetizacdo, no maximo, aos oito anos. Questiona os conceitos de infancia e

de alfabetizagao e o papel do professor na avaliagao e afirma que
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Essa proposta expressa a permanéncia de uma perspectiva redutora
da infancia, aliada a concepgdes mecanicistas de alfabetizagéo e de
avaliacdo, que fortalece e ofusca as vertentes histérica e soécio-
cultural que a constituem. (...) Aqui se evidencia uma clara
desqualificagdo da agao docente, de sua capacidade de formulagao
e de compreensdao de sua pratica cotidiana. (...) fragmenta o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita (...) (p.51).

Acredita-se que é possivel contra-argumentar quanto as criticas tecidas
pela referida autora. Primeiramente, o fato de aplicar testes padronizados em
criangcas nao necessariamente implica em um movimento de redugdo da
concepcgao de infancia, talvez o que se possa é considerar as condi¢coes de
aplicacdo da avaliagdo, de modo que tal acdo pedagdgica nao respeite as
especificidades das criangas avaliadas.

Outra questao a ser abordada ¢ a relagao entre a aplicacao da avaliagao
e a garantia da alfabetizagcdo. Nao se pode pensar em uma relacao direta. O
que se afirma é que a avaliagdo em larga escala tem como propésito apontar
as necessidades a serem trabalhadas, facilitando o diagndstico e favorecendo
a proposicao de agdes pedagdgicas cabiveis diante da analise dos resultados.
O que é contrario a afirmacéao de Esteban (2009, p.49) de que “a formulacao da
proposta estd desarticulada do cotidiano escolar” ndo considerando as
particularidades e os diferentes contextos sociais e culturais. Conforme ja
afirmado anteriormente, em relagéo a criticas a outras avaliagdes em larga
escala, essa pode apontar para estudos das particularidades qualitativas
contextuais.

A afirmagao de desqualificacdo da acdo docente também ndo é
procedente, uma vez que o professor elabora, em outras situacdes e
circunstancias, outros tipos de avaliagbes formativas para seus alunos,
baseado nos conteudos ministrados. Porém, ha que considerar as exigéncias
minimas de habilidades e competéncias para a alfabetizacao.

Para a critica de que ha fragmentagdo do processo de leitura e escrita,
faz-se necessario dizer que a alfabetizacdo nao deve ser vista em separado do
conceito de letramento. Esteban (2009, p.51) faz criticas a essa distingao,
afirmando que “desmembrar o processo cria dificuldades para a aprendizagem
da linguagem escrita, especialmente para as criangas que tém na escola um
dos principais espagos para a sua inserg¢ao na cultura escrita”. O que ainda se

pode perceber, também nas criticas da mesma autora, € uma apropriagao
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inadequada e uma leitura equivocada da proposta do Ensino Fundamental em
9 anos, dividido em dois ciclos para o processo de alfabetizacdo, um ciclo
inicial e um complementar'?.

Conforme apontado em trabalho anterior, podemos considerar que o
acesso ao mundo da escrita, para o usuario efetivo do cédigo, se da de duas
maneiras concomitantes, porém distintas em seus objetos: aprender uma
tecnologia — a alfabetizacdo — e desenvolver praticas de uso dessa tecnologia —
o letramento (Soares, 2008). Aprender o codigo escrito implica aprender uma
técnica envolvendo caracteristicas e habilidades tais como a relagdo grafema-
fonema, a preensdo de lapis e a lateralidade. E aprender os usos e as
aplicabilidades dessa técnica envolve diversas praticas sociais. Logo,
alfabetizacdo e letramento s&o processos de aprendizagem diferentes, mas
que ocorrem simultaneamente e séo indissociaveis, conforme Soares (2008). O
que se propde é alfabetizar letrando e n&o alfabetizar e depois letrar. Embora
haja objetos especificos para cada agéo, a divisdo € apenas didatica para a
compreensao dos fendbmenos apresentados e ndo uma divisdo nas acodes e
praticas pedagogicas.

Soares (2003) alerta que os conceitos alfabetizagédo e letramento estao
sendo compreendidos, interpretados e utilizados equivocadamente,
desvinculados um do outro, tal como se pode comprovar a partir da critica
tecida por Esteban (2009). O que é importante considerar € que a alfabetizagao
deve propiciar o letramento, assim como o letramento propiciar a alfabetizacao,
uma vez que ambos tém objetos especificos, porém voltados para o mesmo
fim, ou seja, para a aquisicao e 0s usos sociais do codigo escrito.

A critica de que a Provinha Brasil estabelece a existéncia de parametros
homogéneos que podem trazer risco a exposicdo da diferenca e,
consequentemente, provocar segregagcao e discriminagdo e que ‘o
desnivelamento da crianga, aferido pelo exame, oferece justificativas para uma
aprendizagem sempre considerada como insuficiente” (Esteban, 2009, p.53) é
pertinente. Pode-se correr o risco de uma produgao de alunos com baixo
desempenho, uma vez que tal desempenho ja esta justificado pelos proprios

resultados da avaliagcado externa.

'2 Conforme ja citado na nota 8 deste trabalho.
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Ainda ha o risco de as avaliagcbes externas direcionarem os conteudos e
praticas pedagogicas para fins de obtengcdo de bons resultados nos exames,
deixando para segundo plano os diferentes tipos de conhecimentos que
circulam na sala de aula. Os Parametros Curriculares Nacionais, talvez, diante
das exigéncias de bons resultados nas avaliagoes externas, possam vir a ser
substituidos pelos conteudos exigidos nessas avaliagdes. Nesse sentido,
teriamos uma troca de referenciais curriculares mais amplos — que contemplam
outras dimensbes da alfabetizacdo, como oralidade, valorizagdo da cultura
escrita, por exemplo — por conteudos avaliativos mais restritos que podem ser
avaliados em testes objetivos. Mas, ha que se considerar que existem
exigéncias minimas para a aprendizagem em seus diversos segmentos
educacionais a serem respeitados, quase que, universalmente.

O crescente numero de criticas as avaliagdes externas coincide com, ou
esta fortemente relacionado a um aumento significativo nas avaliagdes em
larga escala nos anos iniciais de escolarizagdo. Ha que se perguntar: por que
tal fenbmeno tem se destacado no cenario nacional? Segundo Oliveira e Rocha

(2007, p. 3), ha hipbteses que podem ser delimitadas a partir de trés variaveis:

Os resultados do SAEB que apontam baixos indices de habilidades
em leitura dos examinandos nas 42 e 8?2 séries; a meta, estabelecida
pelo Governo Federal, de que toda crianga consiga ler aos oito anos;
a demanda social e historicamente construida em torno de uma das
fungbes precipuas da escola: o dominio da leitura e da escrita.

Considerando as trés variaveis apresentadas pelas autoras, ainda se
podem incluir os resultados do PISA como uma quarta variavel. A baixa
classificagdo do Brasil, entre os paises avaliados, nas quatro edicbes do
Programa de Avaliacéo Internacional, consequéncia dos baixos resultados dos
alunos com 15 anos, a partir do 8° ano de escolarizagao, pode instigar a pratica
interventiva, precedida de um diagnostico a partir da avaliagéo, precoce e
eficaz, nas fases iniciais da escolarizagdo na tentativa de prevenir e melhorar
os resultados dos estudantes nacionais no cenario mundial. Segundo Soares
(2002, p.4),

A avaliagdo externa pretende evidenciar quais competéncias devem
ser construidas ao longo do processo de ensino e aprendizagem e
diagnosticar se essas competéncias foram construidas com o objetivo



55

de dar elementos para que o sistema de ensino, escolas, professores
possam regular o ensino, redefinir rumos, detectar a distancia ou a
proximidade entre o que é e o que deveria ser, definir as intervencgdes
que sao necessarias.

Pensar na avaliacdo externa como um balizador internacional, nacional,
estadual, regional e municipal é importante desde que os dados quantitativos
sejam, de fato, analisados, explicados e possam refletir mudangas nas praticas

didatico-pedagdgicas qualitativas. Conforme destaca Dalben (2010, p.21),

Os processos de avaliagdo escolar encontram-se no limiar das
contradicbes sociais. Produzem conhecimentos, reconhecem
desigualdades e diferengas, mas podem, paradoxalmente, estar a
servigo da selecdo e da exclusdo ou a servigo da luta pela
aprendizagem e pela inclusdo. Nesse contexto, a produgéo tedrica
apresentada pelos pesquisadores torna-se extremamente importante
para que possamos estabelecer um didlogo denso com vistas a
construcdo de politicas e praticas educacionais no pais que
permitam a consolidagdo do processo de democratizagao do ensino,
da aprendizagem e do direito a escola de qualidade.

Franco e Bonamino (2001) apontam argumentos a favor das diversas
instadncias de avaliagdo dos sistemas educacionais, entre elas, a avaliagcao
como promotora da melhoria da qualidade da Educacido; a importante
influéncia na proposicao, implementacdo e acompanhamento das politicas

publicas. Principalmente, apds a implementagao do SAEB,

os sistemas educacionais puderam ser analisados nao s6 em relagcéo
a sua capacidade de atendimento as criangas em idade escolar mas
também em relagdo ao aprendizado de seus alunos. Pela primeira
vez, tornou-se possivel avaliar aquelas caracteristicas das escolas
que mais se associavam a aprendizagem (Brooke e Soares, 2008, p.
9)

Tais condigdes demonstram como as avaliagbes externas, em larga
escala, sado relevantes e merecem a dedicacdo de pesquisadores. Apds a
apresentacao das diversas discussdes acerca da avaliagao externa, em larga
escala, pode-se concluir que tais avaliagbes permitem algumas diretrizes para
os curriculos e, por vezes, determinantes; percebe-se que houve uma
significativa mudanga na apropriagdo do conceito de alfabetizagéo,
especialmente possibilitada pelos descritores explicitados em todos os Boletins
Pedagogicos de distribuicdo e acesso gratuito em todas as escolas avaliadas.

Ha também énfase nos trabalhos voltados para o desenvolvimento de



56

habilidades especificas que estdo descritas nas matrizes de referéncia dos
programas de avaliag&do externa e ainda a possibilidade do desenvolvimento de
pesquisas longitudinais apresentando um novo olhar sobre o desenvolvimento
do aluno.

Todas essas vantagens possibilitadas pelo uso das avaliagbes externas,
em larga escala fazem sentido se os resultados forem tratados e divulgados,
uma vez que, se ha avaliacdo, ha a obrigatoriedade da apresentacdo de

resultados.

1.3 — Usos dos resultados das avaliagdes externas em larga escala

Um problema a ser redimensionado pelos érgédos governamentais talvez
seja a divulgagao dos resultados das avaliagbes externas em larga escala. Os
dados por si s6 ou os resultados apresentados por um ranqueamento nas
varias instancias governamentais talvez ndo sejam relevantes para o aluno
avaliado. E importante pensar em uma meta-avaliacdo, ou seja, na avaliacéo
da avaliagao enfatizando a validade dos resultados divulgados. Conforme Gatti
(2004), os dados ndo falam por si s6. E necessario que sejam formuladas
questdes pertinentes ao processo e analises verticalizadas que podem ser
potencializadas com uma abordagem de cunho qualitativo. Segundo Morais e
Neves (2007, p.99)

[...] € crucial que os resultados da investigagdo se tornem visiveis e
que haja um maior grau de intervencao em instituicdes exteriores a
comunidade estritamente académica. Este principio significa a
necessidade de intervir, ao nivel da divulgacéo da investigacédo, nao
s6 em contextos relacionados com o campo da produgdo do
conhecimento (como é o caso dos congressos académicos), mas
também em contextos relacionados com os campos de
recontextualizagdo e reprodugdo do conhecimento. Sé assim os
resultados da investigacdo poderdo ser usados para justificar
decisbes de politica educativa.

A partir de pesquisas sobre programas de avaliagdo em larga escala,
quantitativas, tanto longitudinais quanto transversais, ha que se aprofundar em
avaliagdes que permitam uma analise qualitativa, com a devolugdo dos
resultados, ndo s6 para as instancias governamentais, mas também para as

escolas e alunos envolvidos. Esse talvez seja o grande desafio, uma vez que
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A disseminagcdo dos dados em formas mais adequadas,
diferenciadas conforme a audiéncia — publico em geral, pais,
professores, gestores — é o ponto nevréalgico a ser resolvido no
desenvolvimento desses processos. (...) O grande desafio &, ainda, a
apropriagdo por parte das escolas dos resultados para orientar as
atividades de ensino. (Gatti, 2009, p. 15).

A divulgacdo dos resultados das avaliagbes para os avaliados e a
interpretacdo desses resultados podem gerar mudancgas significativas na
pratica pedagdgica docente. Isso porque seriam mais bem compreendidos os
objetivos dessas avaliagdes de modo que elas possam, de forma mais eficaz,
servir como um diagnostico de determinado sistema de ensino e orientar agdes
que melhorem a qualidade do ensino.

Ainda é possivel encontrar criticas as avaliagdes externas que alegam
certa desarticulacdo dos resultados com a empregabilidade dos recursos
governamentais, além da ndo consideragao de especificidades das diferentes
realidades nacionais, municipais, entre escolas de uma mesma regido de um
determinado municipio. Mas € preciso ressaltar a importadncia da avaliagao
externa nesse momento em que se discute o baixo desempenho da educacao
basica nacional (Dalben, 2010).

E necessario considerar que as avaliacdes externas sdo importantes
referéncias para o desenvolvimento de politicas publicas educacionais, a ideia
€ “promover um dialogo pedagogico entre os resultados e os educadores”
(Oliveira, 2008, p. 20). E langar outros olhares aos dados quantitativos das
avaliagdes em larga escala para possibilitar o avango das politicas publicas
educacionais nacionais em relagdo aos outros paises mais desenvolvidos no
ambito da educacgao formal. E importante também ter em foco esses resultados
quantitativos como indicadores que auxiliem ndo somente em nivel macro da
Educagao, como também em nivel micro, em cada escola, com o diretor e cada
professor para promover estratégias de melhor desempenho de cada aluno.

A relacdo entre o desempenho dos professores e os resultados obtidos
pelos alunos nas avaliacbes externas faz parte das politicas de
responsabilizacdo educacional, tema importante relativo as politicas publicas
educacionais e, consequentemente, ao fenbmeno de accountability em

Educacgdo. Tal termo tem sido mais utilizado e traduzido, no Brasil, por
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responsabilizagdo educacional (Brooke, 2008; Andrade, 2008; Afonso, 2009;
Casassus, 2009). Segundo Brooke (2008, p.94), a politica de responsabilizagéo

7

e

uma tentativa de melhorar os resultados das escolas mediante a
criagdo de consequéncias para a escola ou para professores
individuais, sejam elas materiais ou simbdlicas, de acordo com o
desempenho dos alunos medido por procedimentos avaliativos
estaduais ou municipais.

Essas politicas conhecidas como accountability em Educag¢ao tém como
referéncia o modelo americano de avaliagdo educacional, a politica de school
accountability. Essa politica compreende os seguintes principios:

(i) estabelecimento de padrdes educacionais minimos para cada ano
escolar; (ii) realizacdo de testes de proficiéncia para averiguar os
conhecimentos adquiridos pelos alunos; (iii) divulgacdo dos
resultados dos testes por escola; e (iv) adogcdo como objetivo
explicito de politica a melhoria no desempenho dos estudantes
nestes testes. (Andrade, 2009, p.443).

Os dois primeiros principios da politica de responsabilizagao
apresentados por Andrade (2009) estao relacionados com os objetivos basicos
do programa de avaliagdo em larga escala internacional, o PISA. Como ja
abordado anteriormente, qualquer sistema educacional tem referenciais
minimos de aprendizagens a serem adquiridos pelos estudantes, a cada ano
escolar, o que permitira a realizagao de avaliagcdes de proficiéncia para detectar
o que foi aprendido.

Os dois ultimos principios apresentam-se como ponto nodal, um desafio
a ser vencido, uma vez que, conforme afirmagdes anteriores, € importante
investir na divulgagdo dos resultados das avaliagbes de modo a haver
enderecamento certo para que se possa colocar em pratica o fim primordial das
avaliagdes, que é o de orientar intervengdes para a melhoria do desempenho
dos estudantes.

Entre essas caracteristicas da politica de responsabilizagcdo educacional,
pode-se somar ao resultado de desempenho dos alunos a relagcéo direta com a
pratica docente, que podera bonificar ou punir o docente, cujos alunos tiverem
alto ou baixo rendimento em avaliagdes externas.

Essas agdes de bonificacdo e/ou punicdo de professores e escolas sao

adotadas por alguns governos, mas o que se pode perceber € que 0 momento
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€ de construcdo de uma fase inicial de modelos e sistemas de politicas de
responsabilizagdo em Educagdo, uma vez que ndo se consegue colocar em
pratica todas as etapas estruturantes deste modelo, a saber, avaliagao,
prestacado de contas e responsabilizacéo (Afonso, 2009).

Ha muita énfase nas avaliagdes e nas prestacdes publicas de contas no
sentido de justificar e argumentar sobre o desempenho dos alunos, mas a
responsabilizacdo, ou seja, a divisdo das responsabilidades sobre o fracasso
ou o sucesso dos estudantes ou nao é feita ou é feita parcialmente.

Afonso (2009, p.60) aponta algumas formas parciais de desenvolvimento
de politicas de responsabilizacdo em Educacgado. Parciais porque nao estao
inseridas em um sistema de responsabilizagdo educacional do pais, do estado
ou do municipio, mas apresentam caracteristicas e/ou acbes parciais desse
tipo de sistema, tais como: “) a avaliagdo do desempenho docente; ii) os
resultados de exames e testes estandardizados (nacionais e internacionais) e
0s rankings escolares; iii) o regime de autonomia e gestao das escolas; e iv) o
programa de avaliagdo externa das escolas”. O mesmo autor considera o
sistema de school accountability, ou sistema de responsabilizagado educacional,
um conjunto dessas acgbes parciais que sao embasadas em valores,
participacao, deveres e direitos de uma cidadania ativa.

Para as politicas de responsabilizacdo educacional, €& preciso
descentralizar as acdes, os recursos humanos e financeiros para os estados e
municipios, sendo as secretarias estaduais e municipais de Educacido as
responsaveis pelo controle executivo e legislativo das politicas publicas
educacionais, ndo havendo interferéncia do Ministério da Educacéo (Brooke,
2008). As avaliagbes nacionais, estaduais e municipais devem, entdo, ser
conjugadas com os mecanismos de prestacao de contas para a implementacao
de politicas de responsabilizagdo educacional.

No Brasil, a autonomia dos estados permite uma diversidade de
avaliagdes externas ndo havendo cruzamento dos dados entre os estados, o
que acarreta a nao centralizacdo sobre as politicas publicas educacionais. Ha
dificuldades de implantagdo de politicas de responsabilizacdo educacional no
pais devido a fatores que tém fortes raizes tradicionais na cultura educativa

nacional. Andrade (2008, p.450-451) aponta trés empecilhos que podem
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dificultar o desenvolvimento de politicas de responsabilizacdo em ambito

nacional:

[...] forte tradicdo, seguida pelos profissionais que trabalham na area
da educacao no Brasil, de associar uma melhoria na qualidade da
educagdo com a introducdo de politicas que, quase que
invariavelmente, significam aumentar os gastos. (...) A forte oposicao
por parte de professores (e seus sindicatos) para uma politica desta
natureza (...); as politicas educacionais no Brasil ndo apresentam
uma continuidade de médio e longo prazos, necessaria para o
Sucesso.

Em relagdo ao primeiro entrave abordado por Andrade (2009), ha certa
discordancia uma vez que as experiéncias brasileiras e internacionais revelam
que a qualidade da educacdo nao esta relacionada com a quantidade de
investimento financeiro, ha ag¢des descentralizadoras que possibilitam maior
autonomia na gestao das escolas. A oposi¢ao dos professores e seus nucleos
sindicais as politicas de responsabilizagdo educacional, apontada como o
segundo empecilho ao desenvolvimento de tais politicas, apresenta certa
incoeréncia uma vez que a remuneragao dos professores nao varia de acordo
com a qualidade do ensino, e sim de acordo com sua titulagdo e tempo de
servicgo.

O terceiro impedimento esta relacionado com a continuidade de
programas de gestores em seus cargos publicos. O que se percebe é que nao
ha continuidade nas politicas publicas educacionais porque ha descontinuidade
das politicas provocadas por rupturas ou (re)invencdo de acdes que se dao
com o intuito de marcar determinadas posi¢des em relacéo a gestao anterior.

Mesmo diante de entraves, ha, em ambito nacional, algumas tentativas,
ainda que parciais, da implantacdo da ldgica deste tipo de politica de
responsabilizacdo na Educacédo e, também, certa recusa a essas ideias. No
Estado de Minas Gerais, na propria legislacdo sobre a criagdo do Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Educagao Publica (SIMAVE), havia uma resolu¢ao que
proibia o uso dos resultados para estabelecer ranqueamento ou quaisquer
outros tipos de classificagdes por escolas ou por alunos, com a intencéo de
alterar o processo educacional (Brooke, 2008). Atualmente, percebe-se que

existem acbes para a divulgacdo dos resultados que acabam por premiar,
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mesmo que simbolicamente em cerimbnias, as escolas que se destacaram
positivamente nos programas de avaliagao.

A manchete de um jornal impresso, de grande circulagdo no Estado de
Minas Gerais, de 11 de agosto de 2010, foi a seguinte: “Escolas Mineiras sao

premiadas por desempenho em testes”, seguindo a noticia,

Escolas mineiras foram premiadas, terca-feira, em Belo Horizonte,
pelos bons resultados obtidos no indice de Desenvolvimento de
Educacdo Basica (Ideb/2009) e no Programa de Avaliagdo da
Alfabetizagdo (Proalfa/2009), ambos do Ministério da Educacao”
(Estado de Minas, 11/08/2010).

E importante ressaltar que os dados e informagées veiculados na midia
devem ser corrigidos quando necessario, por exemplo, contradizendo a
afirmativa da noticia sobre a premiacéo das escolas, o PROALFA (MG) nao se
configura como um programa de avaliacdo do Ministério da Educacéo, e sim da
Secretaria Estadual de Educagao do Estado de Minas Gerais.

Muito embora tal premiacdo tenha sido uma iniciativa do movimento
Conspiracao Mineira pela Educagéo“, organizacgéo privada com participagao
da UNDIME - Uniao dos Dirigentes Municipais da Educacdo e do Ministério
Publico de Minas Gerais, este € um evento de propor¢des midiaticas que acaba
por influenciar outras entidades governamentais.

Portanto, compreende-se que é de suma utilidade e relevancia social
ressaltar a importancia das avaliagdes em larga escala que possibilitam uma
reflexdo mais ampla sobre o significado dos resultados que também podem ser
uteis para a elaboragao de materiais didaticos mais adequados aos alunos que
apresentam baixo desempenho e, ainda, contribuirem para a melhoria das
politicas publicas educacionais.

ApOs a apresentagao das principais avaliagdes em andamento no Brasil,
e seus impactos, que poderdo ser alvo de politicas de responsabilizagao a
partir dos resultados, no proximo item deste capitulo, serdo focalizadas
algumas caracteristicas do Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo de Minas

Gerais — PROALFA (MG), sua contextualizagao no sistema de avaliacdo do

® O movimento da Conspiragao Mineira pela Educagéo “teve inicio em agosto de 2006, a partir da criagdo
dos Conselhos de Educagao da Associagao Comercial de Minas Gerais — ACMINAS e da Federagao das
Fundagdes de Minas Gerais — FUNDAMIG” (Neiva, 2007, p.1). E um movimento que visa contribuir para a
melhoria da qualidade da Educagéo Basica das redes publicas de ensino do estado de Minas Gerais.
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Estado, na tentativa de responder as seguintes questdes: O que é avaliado?
Como ¢ avaliado? Quem ¢é avaliado? Para, posteriormente, levar a

compreensao dos alunos avaliados com baixo desempenho.

1.4 — PROALFA (MG): Programa de Avaliagao de Alfabetizagao do
Estado de Minas Gerais

A discussdo sobre a diversidade de avaliagdes externas nas varias
redes de ensino federal, estadual e municipal, e sobre os varios programas de
avaliagdo educacional nacional se fez necessaria para contextualizar o
Programa de Avaliacao de Alfabetizacdo do Estado de Minas Gerais —
PROALFA (MG). E importante enfatizar, como ja mencionado anteriormente,
que cada segmento educacional avaliado possui objetivos especificos a serem
alcancados mediante os resultados das avaliagbes propostas.

Os resultados do SAEB, em 2005, apontaram a existéncia de diferengas
em relagdo as médias de proficiéncia de Lingua Portuguesa e Matematica nas
42 séries do Ensino Fundamental. No ano referido, a média do nivel de
proficiéncia, tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, aumentou em
relacdo a 2003, mas diminuiu em relagcdo aos anos de 1995 e 1997.
(MEC/INEP, SAEB 2005: Primeiros resultados, fev/2007, p. 6 - 7). Logo, mais
uma vez, houve justificativa para avaliar os anos iniciais de escolarizagao, pois
os resultados das diversas avaliagbes suscitaram a necessidade de novas
propostas de avaliacdo externa em larga escala, no Estado de Minas Gerais,
como uma tentativa de minimizar as defasagens de proficiéncia,

principalmente, dos alunos das séries iniciais, em processo de alfabetizagao.

A partir de 2004, o Ensino Fundamental passou a durar nove anos
no Estado de Minas Gerais e, para acompanhar o efeito dessa
mudanga, a Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais
instituiu um conjunto de avaliagcdes de desempenho dos alunos que,
em 2006, passou a ser parte do Sistema Mineiro de Avaliagdo da
Educacdo Publica — SIMAVE. (Minas Gerais, Boletim Pedagdégico
PROALFA, 2007, pag.3)

Esse programa de avaliagdo, SIMAVE, tem por objetivo compreender as
varias faces do sistema educacional buscando seu aperfeicoamento e eficacia.

Dentro desse programa, existem outros que sao setorizados, facilitando assim,
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a compreensao global do sistema e a possibilidade de intervengdes para um
melhor desenvolvimento e desempenho educacional dos alunos. Atualmente,
sdo trés os programas de avaliagdo que compdem o SIMAVE: Programa de
Avaliagcéo da Aprendizagem Escolar — PAAE; Programa de Avaliagdo da Rede
Publica de Educacdo Basica — PROEB e o Programa de Avaliagdo da
Alfabetizagdo — PROALFA.

O PAAE “é formado por um sistema informatizado de geracao de provas
e emissao de relatérios de desempenho por turma” (Boletim Pedagdgico, 2009,
p. 9) e tem por objetivo fazer um diagndstico da aprendizagem escolar e do
ensino possibilitando novas formas de intervengdes pedagdgicas. O PROEB
tem como objetivo principal fazer uma avaliagéo, em larga escala, dos alunos
do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, em
Lingua Portuguesa e Matematica, para diagnosticar a eficiéncia e qualidade do
ensino publico mineiro. Os testes desse programa consistem de “26 cadernos
distintos, com 39 itens cada, construidos a partir de uma colegao de 169 itens
para cada uma das séries e disciplinas avaliadas”. (Guimaraes; Filocre, 2007,
p.2). Os itens sdo equiparados aos itens do SAEB e testados em um pré-teste
para validar, com o minimo de discrepancias, as avaliagcbes do Estado de
Minas Gerais com as avaliagdes nacionais.

O Estado de Minas Gerais foi pioneiro na implementacdo de
instrumentos avaliativos com o objetivo final de melhorar o processo de
alfabetizacdo, com a implantagcdo do PROALFA (MG), com desenho amostral
para o 2° ano em 2005, e de forma censitaria para o 3° ano em 2006. Essa
avaliacdo se apresenta como tendo carater diagnostico e defende que os
resultados dos programas de avaliagdo sejam utilizados por gestores e
professores para mudancas e alteragdes nas praticas pedagdgicas. A primeira
avaliacao foi concebida e realizada pelo Ceale - Centro de Alfabetizacao,
Leitura e Escrita da FaE/UFMG. Posteriormente, o Caed assumiu parte do
processo com a reproducio e corregao dos testes, mensuracao e tratamento
estatistico dos dados e divulgagdo dos resultados, cabendo ao Ceale a
elaboracdo de parte dos itens de avaliagdo, a montagem dos testes, as
analises pedagogicas e a elaboracédo do Boletim Pedagdgico.

Segundo Oliveira (2008), existem etapas a serem cumpridas para a

elaboracdo de uma avaliagcdo educacional em larga escala. A primeira é a
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delimitacdo da populagédo a ser avaliada. Um segundo momento é dedicado a
elaboragcdo ou utilizagdo de uma matriz de referéncia de avaliagdo para a
construcado de itens que sdo submetidos a pré-testes, que possibilitem uma
andlise estatistica e pedagogica. A terceira etapa envolve a montagem de
cadernos balanceados e a padronizagcdo de testes e a elaboracido de
questionarios contextuais que possibilitem uma analise ndo sé quantitativa
como qualitativa dos resultados. A quarta etapa consiste na aplicacdo dos
instrumentos, processamento e constituicdo da base de dados da avaliacao.
Para a ultima etapa, considera-se a analise e producdo dos resultados, a
construcdo e interpretacdo das escalas de proficiéncia e a elaboracao de
relatérios gerais e pedagogicos. Seguindo essas etapas destacadas
anteriormente, foi implementado o PROALFA (MG).

A primeira edicdo da avaliagao da alfabetizacdo, que posteriormente,
seria transformada em Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo em Minas
Gerais — PROALFA (MG), iniciou-se em 2005, a partir de uma avaliagao
amostral, de 10.685 alunos da rede publica estadual e municipal que cursavam
a Fase 1 do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, correspondendo atualmente ao 2°
ano do Ensino Fundamental. Os testes tinham por objetivo avaliar o impacto na
alfabetizacdo, das criancas que entraram com 6 anos no processo de
escolarizagédo formal. (Oliveira e Rocha, 2007).

A partir dos dados coletados nessa avaliagdo amostral, foi delineada

uma escala com seis niveis de aprendizagem para a alfabetizacao.

Os dois primeiros niveis da escala indicaram grupos de alunos com
um conjunto de habilidades ainda muito incipiente, no que tange ao
dominio da palavra escrita (...); Os alunos posicionados no nivel 3
demonstraram ter habilidades de identificar uma palavra, num
contexto de trés ou quatro palavras.(...) No nivel quatro, verificou-se
que os alunos demonstraram estar consolidando suas capacidades
de leitura e escrita de palavras (...). Ja o nivel cinco, evidenciou
capacidades de escrita e decifragdo mais avangadas. (...) Por fim, as
habilidades que integram o nivel seis, se referem a um processo
expressivo de consolidacdo de habilidades de alfabetizagao.
(Oliveira e Rocha, 2007, p. 7).

Na tabela abaixo é possivel visualizar melhor os niveis de aprendizagem
para a alfabetizacdo e as habilidades alcangadas pelos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental, diante do teste em que foram submetidos, como parte da

avaliagdo amostral, em 2006.
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Tabela 2 — Niveis de aprendizagem para a alfabetizagao

Nivel Habilidades
Nivel 1 Nao acertam nada ou acertam pouco
Nivel 2 Dominam habilidades iniciais
Nivel 3 Dominam o principio alfabético
Nivel 4 Léem palavras oralmente com fluéncia;

Escrevem palavras mesmo com alguma troca de letra

Nivel 5 Léem frases oralmente com fluéncia
Nivel 6 Léem e compreendem textos curtos

Fonte: Oliveira e Rocha, 2007.

Essa primeira avaliagdo amostral ainda nao fazia parte de um programa
mais amplo de avaliagdo da alfabetizacdo no Estado de Minas Gerais. No
entanto, seus resultados apontaram que a inser¢cao dos alunos com 6 anos no
Ensino Fundamental, apés a ampliagdo para 9 anos, foi positiva, uma vez
verificado que os alunos foram capazes de desenvolver habilidades basicas
necessarias ao processo de alfabetizacdo, quando tiveram a oportunidade de
interacéo sistematizada com determinados conteudos.

Com a necessidade de se mapear o nivel de alfabetizagdo dos alunos
das escolas publicas e mediante a apresentagao de resultados positivos, houve
a decisao de se dar continuidade as avaliagdes, focalizando o processo de
aquisicdo da lingua escrita, acompanhando os alunos que ingressaram no
Ensino Fundamental com 6 anos. Realizou-se, em 2006, nova avaliagao
amostral, do grupo de alunos do 2° ano e uma avaliagcao censitaria, de 259.734
alunos que cursavam o 3° ano. Pode-se, entdao, compreender que tal avaliacdo
permitiu analises longitudinais uma vez que propunha dar continuidade a um
processo de avaliagao dos alunos, por meio de uma amostra representativa no
2° ano do Ensino Fundamental.

As avaliagbes amostrais de 2005 e 2006 e da avaliagao censitaria em
2006 foram orientadas por uma Matriz de Referéncia ou Matriz de Avaliagdo na
qual estavam explicitados os conteudos e habilidades a serem avaliados. A
partir da construgcdo da matriz, foram elaborados itens de leitura que
compuseram os testes aplicados. Os dados obtidos nas duas edigbes da
avaliacdo permitiram a realizagcdo de ajustes na Matriz de Referéncia e

permitiram a constru¢cdo de uma escala de proficiéncia. Construida a escala,



66

foram definidos pontos de corte que se configuram em padrdes de

desempenho.

A andlise pedagdgica foi feita a partir da identificacdo estatistica de
diferentes niveis de aprendizagem em relagdo ao dominio da leitura
e da escrita. Interpretados esses niveis, foram definidos 3 grandes
agrupamentos, que organizaram os resultados em: Nivel Baixo,
Intermediario e Recomendavel. (Oliveira e Rocha, 2007, p.9)

Elencar categorias de classificagdo dos alunos tem por objetivo permitir
que gestores e professores possam intervir, de modo assertivo e
comprometido, no desenvolvimento do processo de alfabetizagdo dos alunos,
além de possibilitar mudangas significativas nas acdes pedagdgicas. Desse
modo, a escala de proficiéncia, construida a partir dos dados obtidos nas duas
edicbes da avaliacdo, configurou-se como uma referéncia, com indicadores,
para que se pudesse avaliar o desempenho dos alunos em processo de
alfabetizac&o. A escala de proficiéncia desenvolvida para o PROALFA (MG) foi
uma importante referéncia para o MEC na criagdo da Provinha Brasil. A matriz
de referéncia e a escala de proficiéncia foram referéncias, também, para os
demais programas de avaliagdo desenvolvidos no pais.

A escala de proficiéncia do PROALFA (MG) apresenta os resultados do
desempenho dos alunos avaliados nos diferentes anos de escolarizagao, em
uma unica métrica que vai de 0 a 1000 pontos. Conforme a tabela abaixo, os

trés padrboes de desempenho foram assim classificados:

Tabela 3 — Padroes de desempenho do PROALFA

Padroes de desempenho Ponto da escala
Baixo Até 450
Intermediario De 450 a 500
Recomendavel Acima de 500

Fonte: Boletim Pedagégico, 2009.

O padrao de desempenho recomendavel pressupde que os alunos
sejam capazes de ler e compreender pequenos textos, padrdo esse
considerado o mais adequado aos alunos que cursam o 3° ano do Ensino
Fundamental; o padrao intermediario considera aqueles que ja conseguem ler
frases e possuem algumas capacidades relativas ao letramento, ou seja, aos

usos sociais da leitura. Os alunos considerados com baixo desempenho, os
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chamados BDs, sao aqueles que, apesar de estarem cursando o 3° ano do
Ensino Fundamental, adquiriram, ou ndo, somente as habilidades basicas, tais
como a leitura de palavras. (Oliveira e Rocha, 2007)

As matrizes de referéncia ou matrizes de avaliagdo tém por objetivo
apresentar os tépicos, as competéncias e os descritores a serem avaliados.
Porém, vale ressaltar “que uma Matriz de Avaliacdo ndao contempla todas as
capacidades a serem trabalhadas no dia a dia da sala de aula, o que € objeto
de uma Matriz de Ensino. Nao se pode, assim, confundir Matriz de Ensino com
Matriz de Avaliagdo (Minas Gerais, Boletim Pedagdgico, PROALFA, 2009, p.
23)".

Segundo consta no Boletim Pedagdgico (2009), elaborado pelo Ceale e
Caed, e publicados pela SEE/MG para a divulgagdo dos resultados do
PROALFA (MG) para as escolas, sao utilizados como critérios avaliativos, na
Matriz de Referéncia do PROALFA (MG), cinco topicos e doze respectivas
competéncias, além de habilidades e detalhamento dessas habilidades em
acoes a serem desenvolvidas pelos alunos nos diferentes niveis de
desempenho. A partir dos tépicos sdo relacionadas competéncias que
correspondem a acgbes que o aluno deve alcangar nesses trés niveis de
desempenho. A Matriz de Referéncia divulgada nos Boletins Pedagdgico do

PROALFA (MG) permite melhor compreenséao de tais acoes.

Quadro 2 — Matriz de Referéncia do PROALFA (MG)

Topicos Competéncias Habilidades Detalhamento das habilidades
H1. Identificar letras do | O aluno deve reconhecer letras do alfabeto
alfabeto apresentadas isoladamente, em sequéncias de
T1- C1. Identificagéo letras ou no contexto de palavras.
Reconhecimento | de letras do H2. Diferenciar letras de | O aluno precisa diferenciar letras de numeros e de
de convengodes alfabeto outros sinais  graficos, | outros simbolos. Deve reconhecer, por exemplo, um
do sistema como os numeros, sinais de | texto que circula socialmente ou uma sequéncia que
alfabético pontuacdo ou de outros | apresenta somente letras, entre outros textos ou
sistemas de representacgao outras sequéncias que apresentam letras e
ndmeros.
H3. Distinguir, como leitor, | O aluno deve identificar letras isoladas ou palavras
diferentes tipos de letras escritas com diferentes tipos de letras: mailscula,
minuscula; cursiva; caixa alta e baixa.
O alfabetizando, ao ter contato com um texto
(contos, tirinhas, noticias, entre outros), deve
H4. Conhecer as diregoes e | identificar a diregdo formal da escrita: onde se inicia
C2. Uso o alinhamento da escritada | a leitura ou onde se localiza a ultima palavra do

adequado da
pagina

lingua
portuguesa

texto. Considerando a tarefa de registro escrito,
espera-se que o aluno copie uma frase respeitando
as diregdes da escrita (de cima para baixo, da
esquerda para a direita), bem como demonstre o
uso correto das linhas, das margens e do local
adequado para iniciar a escrita em uma folha.
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T2- Apropriagao
do sistema
alfabético

H5. Identificar, ao ouvir uma
palavra, o numero de

O alfabetizando precisa identificar o numero de
silabas que compde uma palavra ao ouvir a
pronuncia de palavras (monossilabas, dissilabas,

silabas (consciéncia | trissilabas, polissilabas; oxitonas, paroxitonas,

silabica) proparoxitonas); com diferentes estruturas silabicas

C3. Aquisicao (CV - consoante-vogal, CCV - consoante-

de consciéncia consoante-vogal, CcvC —  consoante-vogal-

fonoldgica consoante, V — vogal, VC - vogal-consoante,
ditongo etc.).

H6. Identificar sons de Ao ouvir palavras ditadas, pertencentes a um

silabas (consciéncia mesmo campo semantico ou a campos semanticos

fonologica e consciéncia distintos, o aluno deve identificar sons de silabas

fonémica) com diferentes estruturas (CV, CCV, CVC, V, VC,

ditongo etc.) no inicio, meio ou no final das palavras.

C4. H7. Compreender a fungao O aluno precisa reconhecer o nimero de palavras

Reconhecimento
da palavra como
unidade grafica

de segmentacgao de
espagos em branco na
delimitagdo de palavras em
textos escritos

que compde um pequeno texto. Precisa, também,
ao observar uma palavra, ser capaz de identificar o
numero de vezes que ela se repete em um texto.
Espera-se, ainda, que palavras compostas por
menos de ftrés letras, por exemplo, sejam
identificadas como palavras.

C5. Leitura de
palavras e
pequenos textos

H8. Ler palavras

O aluno deve ler palavras silenciosamente, com
apoio de desenhos que as representam. Essa
habilidade apresenta palavras em um nivel
crescente de dificuldade em relagdo a estrutura
silabica, ou seja, silabas CV, CVC, CCV, V e
palavras com ditongo.

H9. Ler pequenos textos

O aluno deve ler frases e pequenos textos de até 6
linhas, de temas e géneros mais recorrentes na vida
social, localizando informagbes explicitas neles
contidas.

T3-

Leitura:
compreensao,
anadlise
avaliagao

C6. Localizagéao
de informagdes
explicitas em
textos

H10. Localizar informagao
explicita em textos de maior
extensao e de géneros e
temas menos familiares

O aprendiz precisa identificar, no texto lido, uma
informagdo que se apresenta explicitamente. Essa
informagéo pode estar presente no inicio, no meio
ou no fim do texto. O texto pode apresentar
diferentes graus de complexidade, dependendo de
fatores como: sua extensdo (pequena, média ou
grande), género, tema (mais ou menos usual),
linguagem. Tais fatores podem interferir no processo
de localizagéo de informacéo.

H11. Identificar elementos
que constroem a narrativa

O alfabetizando precisa conhecer géneros textuais
que privilegiam a narrativa, tais como contos de
fadas, contos modernos, fabulas, lendas. Sé&o
avaliadas habilidades relacionadas a identificagdo
de elementos da narrativa: espaco, tempo (isolados
ou conjuntamente), personagens e suas agdes e
conflito gerador. E importante evidenciar que,
embora o foco de uma avaliagdo que se referencia
na alfabetizagdo e letramento seja o texto, em seus
diferentes géneros, reconhecendo a importancia de
textos de estrutura predominantemente narrativa
como contos de fadas e fabulas. Nessa faixa etéria,
considerou-se necessaria a proposicdo de uma
habilidade especifica, com o intuito de enfatizar
géneros como os aqui exemplificados.

C7.
Interpretagao de
informacgdes
implicitas em
textos

H12. Inferir informagoes em
textos

O aprendiz precisa revelar capacidade de, a partir
da leitura autdnoma de um texto, inferir o sentido de
uma palavra ou expressdo menos frequente, em
textos de temal/género mais familiar ou menos
familiar. O aluno deve realizar inferéncia, o que
supde que seja capaz de ir além do que esta dito em
um texto. Ou seja, ir além das informagdes
explicitas, relacionando informagdes presentes em
um texto (verbal, ndo verbal ou verbal e ndo verbal)
com seus conhecimentos prévios, a fim de produzir
sentido para o que foi lido.

H13. Identificar assunto de
texto

O aluno deve demonstrar capacidade de
compreensao global do texto. Ele precisa ser capaz
de, apos ler um texto, dizer do que ele trata. Em
outras palavras, realizar um exercicio de sintese,
identificando o assunto que representa a ideia
central do texto.

H14. Formular hipéteses

O estudante precisa reconhecer/ antecipar o
assunto de um texto a partir da observagéo de uma
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imagem e/ou da leitura de seu titulo.

C8. Coeréncia e
coesao no
processamento
de textos

H15. Estabelecer relagées
légico-discursivas
presentes no texto

O aluno deve identificar, em textos em que
predominam sequéncias narrativas ou
expositivas/argumentativas, marcas linguisticas
(como advérbios, conjungdes etc.) que expressam
relagdes de tempo, lugar, causa e consequéncia.

H16. Estabelecer relagées
de continuidade tematica a
partir da recuperacao de
elementos da cadeia
referencial do texto

O estudante deve recuperar o antecedente ou o
referente de um determinado elemento anaférico
(pronome, elipse ou designagdo de um nome
proprio) destacado no texto, demonstrando que
compreendeu a que se refere esse elemento.

H17. Identificar efeito de
sentido decorrente de
recursos graficos, selegao
lexical e repeti¢cao

Ao ler o texto, o aluno deve ser capaz de identificar
os efeitos de sentido decorrentes da utilizagdo de
recursos graficos (caixa alta, grifo — italico, negrito,
sublinhado...), do Iéxico (vocabuldrio) ou também de
identificar o humor ou a ironia no texto, decorrentes
desses recursos.

H18. Identificar marcas
linguisticas que evidenciam
o enunciador no discurso
direto ou indireto

O aluno deve identificar, em um dado texto, a
fala/discurso direto ou indireto. Nesse caso, o aluno
tera que demonstrar que reconhece quem “esta com
a palavra”.

C9. Avaliagdo
do leitor em
relagéo aos
textos

H19. Distinguir fato de
opiniao sobre o fato

O estudante deve ser capaz de distinguir um fato de
uma opinido, explicita ou implicita, sobre
determinado fato ao ler, por exemplo, histérias ou
noticias.

H20. Identificar tese e
argumentos

O aluno precisa identificar a tese defendida em um
texto e/ou os argumentos que sustentam a tese
apresentada. Ele precisa saber, por exemplo, qual é
a ideia defendida no texto.

H21. Avaliar a adequacao da
linguagem usada a
situagao, sobretudo, a
eficiéncia de um texto ao
seu objetivo ou finalidade

O aluno deve ser capaz de identificar, por exemplo,
marcas de oralidade em um texto escrito ou justificar
determinada linguagem presente no texto em fungao
dos objetivos a que ele se propde.

T4- Usos sociais
da leitura e da
escrita

C10.
Implicagdes do
género e do
suporte na
compreenséo de
textos

H22. Reconhecer os usos
sociais da ordem alfabética

O aluno deve reconhecer a ordem alfabética, tendo
em vista seus usos sociais. E avaliado, por exemplo,
se ele identifica o local de insergao de um nome em
uma lista ou agenda. Verifica-se, também, a
capacidade de identificagdo do local correto de
insercdo de uma palavra no dicionario, a partir da
observacdo da primeira letra. Espera-se, também,
que o aprendiz saiba distinguir os variados suportes
que sado organizados pela ordem alfabética
(dicionario, enciclopédia, catalogo telefénico...).

H23. Identificar géneros
textuais diversos

O estudante precisa identificar diferentes géneros
textuais, considerando sua fungdo social, seu
circuito comunicativo e suas caracteristicas
linguistico-discursivas. Inicialmente, séo
apresentados géneros mais familiares aos alunos,
como: listas, bilhetes, convites, receitas culinarias
etc. e, posteriormente, outros menos familiares,
como: noticias, anuncios, textos publicitarios etc.
Tais textos podem ser identificados a partir de seu
modo de apresentagdo e/ou de seu tema/assunto e
de seu suporte.

H24. Reconhecer finalidade
de géneros textuais
diversos

Além de identificar géneros textuais que circulam na
sociedade, o aluno deve reconhecer a finalidade
desses textos: para que servem e qual a sua fungéo
comunicativa.

T5- Producéo
escrita

C11. Escrita de
palavras

H25. Escrever palavras

O alfabetizando necessita mostrar capacidade de
escrever palavras de diversas estruturas:
monossilabas, dissilabas, trissilabas, polissilabas;
oxitonas,  paroxitonas,  proparoxitonas; = com
diferentes padrdes silabicos (CV, CCV, CVC, V, VC,
ditongo etc.).

C12. Escrita de
frases/ textos

H26. Escrever frases/ textos

O aluno deve desenvolver a habilidade de produzir
frases/pequenos textos. A escrita de frases pode ser
feita a partir da observagdo de uma imagem. Ja a
escrita de textos, como historias, pode ser feita com
base na observacao de uma sequéncia de imagens.
Outros géneros mais familiares, como lista, convite,
aviso ou bilhete, por exemplo, também sao
solicitados para serem escritos, tendo em vista a
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definicdo de suas condi¢cdes de produgédo: o que
escrever (tema), para quem, para que, em que
suporte e local de circulagao.

Fonte: Boletim Pedagogico, Ceale, 2010.

Para um aluno avaliado com desempenho intermediario, ou seja, que se
encontra na faixa de 450 a 500 pontos da escala de proficiéncia, entende-se
que a competéncia C1. Identificagdo das letras do alfabeto esteja consolidada e
que a C2. Uso adequado da pagina comeca a se estabelecer. A competéncia
C3. Aquisicdo de consciéncia fonoldgica e a competéncia C4. Reconhecimento
da palavra como unidade grafica sao consolidadas no nivel intermediario de
desempenho. As competéncias C5. Leitura de palavras e pequenos textos e
C6. Localizagao de informagdes explicitas em texto também sao consolidadas
nesse nivel de desempenho, uma vez que os alunos ja ampliaram suas
possibilidades de leitura. As competéncias seguintes, de C7 a C12, serdo mais
desenvolvidas no nivel de desempenho recomendavel, o que n&o invalida a
possibilidade de se trabalhar com tarefas que iniciem o exercicio de tais

competéncias.

E importante ressaltar que as competéncias C8, Coeréncia e coesdo
no processamento de textos, C9, Avaliagdo do leitor em relagdo aos
textos, e C10, Implicagbes do género e do suporte na compreenséo
de textos, terem sido consideravelmente ampliadas neste nivel
[desempenho intermediario] de modo geral, ainda ndo se consolidam
plenamente aqui. (Minas Gerais, Boletim Pedagdgico, PROALFA,
2009, p.39).

Ha que se afirmar a aquisicdo das demais competéncias, considerando-
se que o nivel de desempenho recomendavel é aquele no qual o aluno ja
estabelece relagdes grafema-fonema tanto na leitura quanto na escrita, o que o
possibilita codificar e decodificar o cédigo escrito.

As praticas comuns ao sistema de avaliagdo incluem uma data
predeterminada, sugerida pela SEE/MG, para a aplicagao da avaliagao, por um
professor aplicador, diferente do professor regente da turma a ser avaliada
para se garantir a imparcialidade. O professor que aplica o teste € orientado
para seguir as instrugdes do Manual do Professor Aplicador de Avaliagado
Censitaria do 3° ano (Minas Gerais, SEE/MG, PROALFA, 2008). Esse manual
€ composto por orientagdes tanto para o professor aplicador quanto para o

professor regente da turma, incluindo: |) Critérios para a aplicagédo do teste; II)
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Fungdes do professor regente da turma a ser avaliada; Ill) Atribuigcbes do
Professor Aplicador: IV) No dia da aplicagédo do teste: i) antes da aplicagao, ii)
preparagao para a aplicagdo do teste, iii) aplicacdo dos testes, iv) apos a
aplicacao do teste (Minas Gerais, SEE/MG, PROALFA, 2008, p.2-7).

A aplicacao do teste tem duracdo de duas horas e deve ter inicio 30
minutos apos o inicio das aulas. Ha orientacbes no Manual para que o
professor regente da sala a ser avaliada organize a sala, de modo padronizado,
estabelecido pela SEE/MG, com distribuicdo de fichas de identificagdo, nas
carteiras, com o objetivo de evitar a comunicagao entre os alunos durante a
execugao do teste. O professor também é orientado a retirar os materiais
didaticos escritos que possam estar expostos na sala de aula, evitando, assim,
a pratica da escrita com modelo durante o teste.

O professor aplicador deve participar do treinamento sobre a aplicacao
do teste oferecido pela escola e fazer uma leitura minuciosa e cuidadosa do
Manual do Professor Aplicador disponibilizado pela SEE/MG. Também é
funcao desse professor, no dia do teste, receber o malote com os cadernos de
testes; apresentar-se a turma dizendo da importancia da execucgao individual
do teste, da melhor maneira possivel; distribuir os testes entre os alunos,
solicitando o preenchimento da capa, sem ajuda-los nessa e nas demais
tarefas durante o teste. “O Professor Aplicador devera ler somente o enunciado
do item que apresentar o desenho de um megafone. E proibido ler as opcdes
de resposta. Nenhuma orientagédo deve ser dada ao aluno, independentemente
do seu nivel de alfabetizagcao”. (Minas Gerais, SEE/MG, PROALFA, 2008,
p.6)".

Apo6s a aplicacdo do teste o professor aplicador devera completar o
relatorio, organizar os testes em ordem alfabética e lacrar o malote juntamente
com a lista de presenca’®. Essa lista deve ser preenchida e assinada pelos dois
professores, regente da turma e aplicador devido as informag¢des que sao
solicitadas, tais como: nome completo do aluno, presenca ou auséncia, sexo,
data de nascimento, idade, idade de ingresso no Ensino Fundamental. Além
dessas informacdes ha duas questdes a serem respondidas: O aluno repetiu

algum ano? E, fez Pré-escola/Educacgao Infantil? Cabe ao professor regente da

14 Nos testes para 0 2° e 3° ano do Ensino Fundamental ha itens que séo lidos.
® A lista enviada para o preenchimento pelos professores nas escolas € apresentada no Anexo 2
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turma avaliada preencher os campos com informacdes pessoais e sobre o
histérico de escolarizacdo do aluno e, ao professor aplicador, cabe o
preenchimento do cabecalho e do campo de presencga ou auséncia.

E importante ressaltar que a quest&o sobre a repeténcia do aluno possui
trés opcodes: Nunca, 01 vez ou 02 vezes; indicando que a possibilidade de
retengdo como estratégia pedagogica também € considerada e reconhecida
pela SEE/MG, proponente do teste avaliativo. O item presenga ou auséncia &
uma tentativa de controlar as faltas, as evasbes e o0s possiveis
“desaparecimentos” dos alunos a serem avaliados.

No processo avaliativo dos estudantes em processo de alfabetizagao, no
Estado de Minas Gerais, em 2007, houve a avaliagcdo amostral para alunos do
2° e do 4° ano e fez-se uma avaliacdo censitaria dos alunos do 3° ano e dos
alunos do 4° ano considerados com baixo desempenho quando avaliados no
ano anterior, seguindo assim, sucessivamente, até o presente momento.

Em sintese, o Programa de Avaliagdo da Alfabetizagcdo no Estado de
Minas Gerais - Proalfa/MG iniciou-se em 2005, com uma avaliagdo amostral,
dos alunos que cursavam o 2° ano do Ensino Fundamental, ja considerando
sua entrada na escola, em 2004, com 6 anos. Em 2006, foram avaliados,
amostral e censitariamente, os alunos do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental,
respectivamente. A partir de 2007, iniciaram-se quatro tipos de avaliacoes,
sendo duas amostrais, para alunos do 2° e 4° anos, e duas censitarias para os
alunos do 3° ano e os alunos do 4° anos que, quando avaliados no ano
anterior, foram classificados com baixo desempenho.

O PROALFA (MG), considerando a meta principal da Secretaria de
Educacdo do Estado de Minas Gerais de que toda crianca esteja alfabetizada

aos oito anos, tem por objetivo

[...] fornecer informagdes ao sistema e aos professores orientando a
construcédo de estratégias de acompanhamento e intervencdes para
0 alcance dessa meta. Assim sendo, o PROALFA avalia, por meio de
um teste, alunos da rede publica em seu segundo, terceiro e quarto
ano de escolaridade (Boletim Pedagogico - PROALFA, 2007)

A tabela abaixo permitira melhor visualizagdo dos dados abordados
anteriormente e do numero de alunos avaliados a cada ano/edicdo do
PROALFA (MG).
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Tabela 4 — Tipo de avaliagdo e nimero de alunos avaliados a cada ano no PROALFA (MG).

Caracteristicas/ Tipo Ano de escolarizagdo do E. F. | N° de
ano da avaliagao | avaliagao avaliados
2005 Amostral 2°ano 10.685 alunos
Amostral 2° ano 27.066 alunos
2006 Censitaria 3° ano 259.734 alunos
Amostral 2° ano 25.476 alunos
Censitaria 3° ano 273.816 alunos
2007 Amostral 4° ano 25.777 alunos
Censitaria 3° ou 4° ano BDs no ano | 32.097 alunos
anterior
Amostral 2° ano 31.656 alunos
Censitaria 3° ano 276.338 alunos
2008 Amostral 4° ano 25.853 alunos
Censitaria 3° ou 4° ano BDs no ano | 51.195 alunos
anterior
Amostral 2° ano 44.700 alunos
Censitaria 3° ano 314.646 alunos
2009 Amostral 4° ano 45.112 alunos
Censitaria 3° ou 4° ano BDs no ano | 41.690 alunos
anterior
Amostral 2° ano 45.486 alunos
Censitaria 3° ano 248.128 alunos
2010 Amostral 4° ano 46.282 alunos
Censitaria 3° ou 4° ano BDs no ano | 46.079 alunos
anterior

Fonte: Boletim Pedagégico 2009 e Caed, 2011.

Como pode ser observado na tabela, o numero de alunos com baixo

desempenho aumenta ou se mantém proporcional ao numero de alunos

avaliados, ou seja, quando aumenta o numero de alunos avaliados aumenta

também o numero de alunos considerados com baixo desempenho.

Em 2006, foram avaliados 259.734 alunos que cursavam o 3° ano do

Ensino Fundamental nas redes estadual e municipal; em 2007, foram avaliados

32.097 alunos considerados com baixo desempenho no ano anterior, ou seja,
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dos 259.734 alunos, 32.097 eram BDs, um total de 12,36%. Em 2007, foram
avaliados um total de 273.816 alunos do 3° ano, desses, em 2008, 51.195
alunos eram BDs, uma vez que participaram da avaliagao censitaria de 3° ou 4°
anos, perfazendo o percentual de 18,7% BDs. Em 2008, do total de 276.338
alunos do 3° ano, 41.690, em 2009 foram avaliados como BDs do ano anterior,
ou seja, 15,1%. Em 2010 foram avaliados censitariamente, cursando o 3° ano
do Ensino Fundamental, 314.646 alunos, em 2010, 46.079 alunos foram
avaliados censitariamente compondo o grupo de alunos BDs, perfazendo

14,64%. Os dados podem ser mais bem visualizados na tabela abaixo.

Tabela 5 — Percentual de alunos BDs por ano nas edigées do PROALFA (MG)“

ANOS DE REFERENCIA PERCENTUAL DE BDs
2006/2007 12,36%
2007/2008 18,71%
2008/2009 15,1%
2009/2010 14,64%

Fonte: Cadernos de campo A e B, 2011.

Vale ressaltar que esse percentual foi calculado considerando o numero
total de alunos, das redes estadual e municipais, que se submeteram aos
testes do PROALFA (MG) nas avaliagbes censitarias do 3° ano e os alunos
identificados como BDs, no ano consecutivo, cursando o 3° ano novamente, ou
seja, que foram retidos e/ou aqueles que foram aprovados para cursar o 4° ano
mesmo sendo BDs.

A partir da analise dos dados, percebe-se que o numero de alunos
avaliados com baixo desempenho aumentou em relagcéo a primeira edi¢cao da
avaliacdo em 2007. A segunda edigao apontou para um numero crescente de
alunos BDs. Em 2009, este percentual diminuiu em relacédo ao ano anterior,
mas manteve-se maior do que na primeira edicdo e, em 2010, ha uma
diminuicdo pouco significativa, de menos de um ponto percentual. O grafico
abaixo permite visualizar a evolugdo do percentual de alunos avaliados com

baixo desempenho no decorrer das edicdes do PROAFA (MG).

'® A tabela 5 foi construida a partir dos dados coletados no decorrer dos anos da pesquisa, por meio dos
diversos documentos disponibilizados pela SEE\MG e pelo Caed.
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Grafico 5 — Percentual de alunos BDs nas edi¢gées do PROALFA (MG)

PERCENTUAL DE BDs

20,00%
18,00% -

16,00% -

14,00%

:]1388250 e —e— PERCENTUAL DE
’ o

8.00% - BDs
6,00% -
4.00%
2.00%
0,00%

A\ | | ‘,\0
{9@“90 fﬁé\\&& (9@'159@ 4

valores %

,1909

anos de referéncia

Fonte: Cadernos de campo A e B, 2011.

Observa-se, portanto, uma tendéncia a manutencgao de alunos BDs que,
neste estudo, serdo tomados como principal categoria de analise. Os alunos
avaliados como BDs merecem destaque uma vez que o foco da pesquisa ora
apresentada é o fenbmeno de mobilidade dos alunos, do 3° ano do Ensino
Fundamental, dando especial énfase aos alunos com baixo desempenho nas
avaliacbes do PROALFA (MG).

Diante da contextualizacdo e apresentacdo das caracteristicas do
PROALFA (MG), pretende-se, no proximo capitulo, apresentar o percurso e os

instrumentos metodoldgicos que possibilitaram o desenvolvimento da pesquisa.
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CAPITULO 2 - Dados quantitativos e qualitativos: percurso e

instrumentos metodolégicos

O caminho percorrido no desenvolvimento da pesquisa sobre a
mobilidade de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental identificados com
baixo desempenho, no PROALFA (MG), em escolas da rede estadual de
ensino da regido metropolitana de Belo Horizonte, foi sendo tragado a partir de
analises das diversas avaliagdes externas em ambito internacional, nacional e
estaduais, sempre tendo como referéncia a metodologia mista, quantitativa e

qualitativa.

2.1 — O olhar para o objeto pesquisado: ajustes focais

Para percorrer o caminho de desenvolvimento da pesquisa foi preciso
trabalhar, em diversos momentos, na perspectiva de ajustes focais. Como
ajustes focais entende-se, nesta pesquisa, movimentos que possibilitaram
focalizar diferentes escalas de observagao, conforme Revel (1998 apud Souza
2009): ora adota-se um foco mais geral, mais amplo, macroanalitico, como no
caso dos dados quantitativos; ora adota-se uma visao mais particularizada,
microanalitica, como no caso das analises dos resultados de duas escolas e a
busca do percurso de cada aluno identificado com baixo desempenho nessas
escolas.

Segundo Revel (1998 apud Souza 2009, p.35), a adogédo de
procedimentos que contemplem as diferentes escalas de observagcdo pode
trazer ganhos importantes para a pesquisa, pois a variacdo de escala

representa

(...) um recurso de excepcional fecundidade, porque possibilita que
se construam objetos complexos e, portanto que se leve em
consideragcao a estrutura folheada do social. Ela afirma ao mesmo
tempo em que nenhuma escala tem privilégio sobre outra, ja que é o
seu cotejo que traz o maior beneficio analitico.

Um primeiro movimento macroanalitico foi feito no sentido de pesquisar

sobre as avaliagbes educacionais externas em larga escala, adotadas em
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ambito nacional, até chegar a avaliagdo externa educacional, no Estado de
Minas Gerais, o Programa de Avaliagdo da Alfabetizagédo - PROALFA (MG).

A contextualizacao do PROALFA (MG) foi concebida nesse movimento
vertical e horizontal da pesquisa. O diagrama a seguir apresenta o primeiro
movimento de verticalizacdo em relagdo aos programas de avaliagdo externa
da Educagao, partindo do PISA, um programa de avaliagdo que, ao mesmo
tempo, causou impacto negativo pelos resultados dos estudantes brasileiros e
impulsionou os programas de avaliagdo nacionais, tais como a reforma
metodoldgica do SAEB, com seus modelos amostral e censitario.

O modelo censitario (Anresc) terminou por ser denominado Prova Brasil
e seus resultados, somados as informagdes de fluxo escolar, produzem o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB. Além dessas
avaliagdes da Educagao Basica, do 5° ao 9° ano, também foi instituido o teste
Provinha Brasil, para avaliar alunos do 2° ano do Ensino Fundamental. A figura
a seguir apresenta o primeiro movimento de verticalizagdo para o
desenvolvimento da pesquisa, na tentativa de compreender e contextualizar os

diversos Programas de Avaliagdo da Educacéo Basica.

Figura 1 — Primeiro movimento focal da pesquisa’’

PISA
Avaliagdo internacional

A 4

SAEB
Avalia¢ao nacional

v v v
ANEB ANRESC Provinha Brasil
Avaliagdo Nacional da Avaliagdo Nacional do Avaliagao de alunos do 2°
Educagao Basica Rendimento Escolar ano de escolarizagao

i ¢

v
IDEB
Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica

" As figuras 1, 3, 4, 5 e 6 foram construidas com o objetivo de tornar mais visivel os movimentos
metodoldgicos de ajustes focais da pesquisa.
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O segundo momento de ajuste de foco, ainda macroanalitico, deu-se em
relacdo aos dados do SIMAVE disponibilizados pela Secretaria de Estado de
Educagédo, SEE/MG. Uma vez apresentados os programas internacional e
nacionais de avaliagdo, selecionou-se o Sistema Mineiro de Avaliagdo da
Educacdo Publica, com énfase nos dados do PROALFA (MG). Conforme
explicitado no item 1.4 do primeiro capitulo, sobre o PROALFA (MG), o
SIMAVE ¢ subdividido em trés outros programas de avaliacdo, tal como

demonstra a figura a seguir.

Figura 2 — Programas de avaliagdo que comp6éem o SIMAVE

SIMAVE

| I I

PAAE

Programa de
Avaliacao da

PROEB

Programa de
Avaliacao da

PROALFA

Programa de

Aprendizage Rede Publica Avaliagdo da
m Escolar de Educagao Alfabetizag¢do
Basica

Os dados quantitativos dos resultados do PROALFA (MG),
disponibilizados pela SEE/MG possibilitaram um primeiro estudo que visou
verificar a exequibilidade da pesquisa por meio de visitas a escolas
selecionadas com alto e baixo indice de alunos identificados com baixo
desempenho. Apds esse estudo, foi necessario buscar novos dados,
disponibilizados pelo Caed.

Na tentativa de visualizar o movimento dos alunos avaliados com baixo
desempenho, os BDs, foi preciso selecionar as Superintendéncias Regionais
de Ensino — SREs do Estado de Minas Gerais até chegar as escolas
participantes de todas as edicbes do PROALFA (MG) da regiao metropolitana
de Belo Horizonte. Os dados quantitativos levaram a pesquisa dos dados
qualitativos em duas escolas da SRE A de Belo Horizonte, caracterizando-se
como estudos de caso.

O estudo de caso, discutido por diversos autores (Markus, 1983; Yin,

1984; Stake, 2000; Alves-Mazzotti, 2006) tem sido utilizado em pesquisas nas
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areas das Ciéncias Sociais e da Educacao. Na pesquisa ora apresentada, tal
estudo tornou-se necessario a partir da coleta dos dados quantitativos. Foi o
quantitativo que levou ao estudo de caso qualitativo, considerando um caso
como “uma unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes sé&o
integradas” (Stake, 2000 apud Alvez-Mazzotti, 2006, p.641).

A caracterizagédo do estudo de caso é feita por Stake (2000 apud Alves-
Mazzotti, 2006), a partir de trés categorias: o estudo de caso intrinseco, o
estudo de caso instrumental e o estudo de caso coletivo. Entre as definicoes
abordadas pelo autor, destaca-se, para essa pesquisa, o estudo de caso
instrumental coletivo, ou seja, uma jungado de duas das categorias expostas

pelo autor.

No estudo de caso instrumental [...] o interesse no caso refere-se a
crenga de que ele podera facilitar a compreensdo de algo mais
amplo, uma vez que pode servir para fornecer insights sobre um
assunto ou para contestar uma generalizagdo amplamente aceita,
apresentando um caso que nela ndo se encaixa. No estudo de caso
coletivo o pesquisador estuda conjuntamente alguns casos para
investigar um dado fendmeno, podendo ser visto como um estudo
instrumental estendido a vérios casos. (Alves-Mazzotti, 2006, p.641-
642)

A pesquisa de metodologia mista, que ora se apresenta, culmina em um
estudo de caso instrumental coletivo delimitado, uma vez que as duas escolas
selecionadas fazem parte de um sistema estadual de educacéo e sao ligadas
por um contexto sociocultural, historico e econdmico. Logo, o estudo de caso
coletivo, atrelado a um instrumental metodologico adequado, “permitira melhor
compreensao, ou mesmo, melhor teorizagdo, sobre um conjunto ainda maior
de casos” (Alves-Mazzotti, 2006, p.642).

O diagrama a seguir possibilita visualizar o segundo movimento de

verticalizacado da pesquisa a partir de um estudo exploratério.
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Figura 3 — Segundo movimento focal da pesquisa

Escolas da rede publica estadual de MG
participantes do PROALFA (MG) desde 2006

Escolas Estaduais da regido metropolitana de
Belo Horizonte

Escolas Estaduais das SREs A, Be C
de Belo Horizonte

8 escolas estaduais participantes
de todas as edi¢cdes do PROALFA
(MG), de 2006 a 2009 para o
estudo de caso exploratorio

Em um terceiro movimento, agora na perspectiva microanalitica, no
sentido de verticalizagado da pesquisa, foi preciso eleger, entre as escolas, uma
que apresentasse uma curva ascendente e outra uma curva descendente de
alunos BDs.

A busca dessas escolas se deu na perspectiva de se tentar responder as
questdes levantadas em relacédo as propostas pedagodgicas para auxiliar na
diminuicdo e a n&o produgdao do numero de alunos com baixo desempenho
diagnosticados nas avaliagcbes do PROAFA (MG). No diagrama a seguir, é

possivel visualizar tal verticalizagao.
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Figura 4— Terceiro movimento focal da pesquisa

8 escolas estaduais participantes de todas
as edicoes do PROALFA (MG), de 2006 a
2009

para o estudo exploratério

SENDO

4 escolas da SRE A, 2 escolas da
SRE B e 2 escolas da SRE C
no estudo exploratério, para curva
ascendente e descendente

Analise dos nimeros absolutos
de alunos BDs por escola, no
estudo exploratorio

Selecdo de 2 escolas da SRE A
para o estudo exploratorio

Analise da mobilidade do
BDs nas edig¢oes do
PROALFA (MG) no estudo
exploratorio

Ainda um quarto movimento de ajuste do foco da pesquisa, apds o
estudo exploratorio, permitiu chegar a duas escolas da SRE A, participantes do
PROALFA (MG) de 2007 a 2010, mantendo-se a caracteristica focal de
microanalise. Alguns critérios foram estabelecidos para a sele¢cado dessas duas
escolas. Na tabela a seguir, poder-se-a visualizar o total de escolas estaduais
por SREs, o numero absoluto de escolas estaduais com mais de 50 alunos
matriculados e o percentual relativo a essas escolas selecionadas seguindo
esse primeiro critério. Pode-se também visualizar as escolas que apresentam
curva ascendente e descendente para BDS e os respectivos percentuais em

relacdo as escolas selecionadas, por SREs.



Tabela 6 - Escolas selecionadas das SREs e seus respectivos percentuais para
ascendéncia e descendéncia de BDs.
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ESCOLAS % DE
TOTAL DE | COM + DE 50 | ESCOLAS CURVA ASCENDENTE PARA | CURVA DESCENDENTE PARA
ESCOLAS POR | ALUNOS COM MAIS BDs BDs
SRE* MATRICULA DE 50
DOS ALUNOS
% DE % DE
+ DE 50% DE | ESCOLAS MENOS DE | ESCOLAS
BDs COM + DE | 5% DEBDS COM - DE 5%
50% DE BDs DE BDs
SERA 159 34 21,38% 3 8% 9 26,47%
SRE B 219 43 19,63% 0,1% 16 37,20%
SRE C 166 30 18,07% 1 3,3% 9 30%
TOTAL 544 107 19,66%

*Dados referentes ao censo de 2008 disponiveis no site da SEE/MG.
Fonte: SEE/MG.

O primeiro critério adotado foi o numero de alunos matriculados por
escola. Considerou-se parte integrante do estudo quantitativo, escolas, das
SREs Metropolitanas de Belo Horizonte, com mais de 50 alunos matriculados,
tendo como referéncia as escolas participantes do PROALFA (MG) de 2007 a
2010. Foram selecionadas 34 escolas da SRE A, 43 escolas da SRE B e 30
escolas da SRE C seguindo esse primeiro critério. E importante destacar que
essas escolas equivalem aproximadamente a 19,66% do total de escolas das
SREs A,B e C.

O segundo critério para a selecao das duas escolas que poderiam
participar do estudo qualitativo foi o numero percentual, acima de 50%, de
alunos avaliados com baixo desempenho, para escolas consideradas com
padrao de desempenho, de seus alunos, ndo adequado. E para escolas
consideradas com um bom padrdao de desempenho, observou-se o numero
percentual de alunos com baixo desempenho abaixo de 5% do total de alunos
avaliados.

O grafico a seguir apresenta os percentuais de acordo com os critérios

estabelecidos para a sele¢ao das escolas estaduais para os estudos de caso.
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Grafico 6 — Percentual de alunos BDs nas SREs

40,00%
35,00%
30,00% -
25,00% — |BSRE A
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15,00% +— — |OSREC
10,00% -
0,00% T T
% DE ESCOLAS % DE ESCOLAS % DE ESCOLAS

COM MAIS DE COM + DE 50% COM - DE 5%
50 ALUNOS DE BDs DE BDs

Fonte: Caed, 2011.

E possivel visualizar que, embora a SRE B possua o maior nimero
absoluto de escolas, essas ndo sao a maioria em se tratando,
percentualmente, do numero de alunos matriculados, mas, por outro lado, € a
regional que apresenta maior numero percentual para resultados com menor
de 5% de BDs. As escolas da SRE A mantém-se em maior indice percentual
tanto para o numero de alunos matriculados, quanto para escolas com
percentual acima de 50% de BDs e menor percentual para escolas com menos
de 5% de BDs. O que nos levou a considerar tal regional para a selegao das
escolas para os estudos de caso.

Verificou-se que trés escolas da SRE A apresentaram percentual
superior a 50% de alunos BDs; duas escolas da SRE B e uma escola da SRE
C. Ja, em relacao ao bom desempenho dos alunos, a SRE A apresentou nove
escolas com percentual de BDs abaixo de 5%, A SRE B, dezesseis escolas € a
SRE C, nove escolas. Tem-se entdo, o quarto movimento focal da pesquisa

para a selecédo de duas escolas para os estudos de caso.
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Figura 5 — Quarto movimento focal da pesquisa

Dados quantitativos do Caed de 2007 a 2010

Escolas com mais de 50 alunos
matriculados

Escolas com mais de 50% de
BDs e com menos de 5% de
BDs

2 escolas da SRE A

Esses movimentos de ajustes focais, no trabalho em escalas
macroanaliticas e microanaliticas, levaram a estudos de casos auxiliando na
analise mais precisa das escolas que apresentaram variagdo no numero de
alunos com baixo desempenho.

Segundo Souza (2009, p.34)

a opgao por trabalhar em escala microanalitica, conforme afirma
Revel (1998), permite explorar a complexidade e contradigbes
internas que marcam determinados processos sociais, dentre eles a
difusdo da cultura escrita, geralmente, abordados como blocos
macigos, como grandes “arranjos anénimos”. O autor ndo descarta a
importancia de estudos em larga escala, de natureza macro, para a
compreensdo de determinados fenémenos sociais. Também né&o
supervaloriza as  possibilidades explicativas de  estudos
microanaliticos, ao contrario, aposta no potencial explicativo que
resulta da combinacdo de estudos em diferentes escalas de
observagao.

Nessa perspectiva, o trabalho em escala microanalitica propiciou o
estudo de casos. Yin (1984 apud Alves-Mazzotti, 2006) considera quatro
situagdes em que esse tipo de estudo é indicado: a) caso critico para testar
uma hipétese ou teoria; b) caso extremo ou Unico; c) caso revelador e d) caso
como etapa exploratoria. A situagdo da pesquisa poderia ser enquadrada na
situacdo de um caso critico e exploratério, uma vez que podera possibilitar o
desdobramento para outras analises acerca da mobilidade dos alunos com

baixo desempenho nas avaliagbes do PROALFA (MG).
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Ainda considerando o estudo de caso, no movimento focal da pesquisa
dos dados quantitativos para os dados qualitativos, Yin (1984 apud Alves-
Mazzotti, 2006) aponta caracteristicas que um estudo de caso exemplar deve
contemplar: a) completude, incluindo a distingdo entre o fendmeno e o
contexto, a narrativa e o planejamento para o estudo; b) hipéteses alternativas
ou contraditérias para a validagdo do estudo; c) evidéncias marcantes e d)
relato atraente e claro. E, a conclusdo do caso deve ser passivel de
generalizagdes, pois, a partir do estudo de caso, outros estudos poderao ser
feitos com referéncias ao primeiro podendo, inclusive, gerar metodologias que
possam ser compartilhadas.

Nesse sentido, as visitas as duas escolas, no estudo exploratorio,
permitiram a criagdo de categorias de analise das outras duas escolas
selecionadas para o desenvolvimento da pesquisa: infraestrutura escolar,
segmentos do ensino fundamental, caracteristicas do corpo docente, propostas
pedagogicas para o auxilio aos alunos BDs, Projeto Tempo Integral e
relevancia e influéncia dos resultados do PROALFA (MG) nas praticas
pedagodgicas. A andlise dessas categorias aponta para um movimento, néo do
espectro focal mais reduzido, em escala microanalitica, mas de fatores que
concorrem, na horizontalidade, para a mobilidade, ascendente ou descendente,

dos alunos com baixo desempenho, conforme o diagrama a seguir.

Figura 6 — Fatores concorrentes para a analise dos dados da pesquisa

Fatores concorrentes para andlise nos estudos de caso

/ N\,

> -

Infraestrutura Segmentos de Caracteristicas Propostas Projeto Tempo
ensino do corpo docente Pedagodgicas Integral

Influéncias
dos
resultados do
PROALFA
MG)
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A infraestrutura foi um critério a ser considerado uma vez que o espaco
fisico e ambientes diversificados, principalmente para as aulas especializadas,
tais como quadra poliesportiva para as aulas de educacgao fisica, laboratoério de
informatica para aulas de computacao e biblioteca com acervo diversificado
para o desenvolvimento de atividades para além da sala de aula, podem ser
importantes para o desenvolvimento das estratégias pedagdgicas especificas,
voltadas para os alunos com baixo desempenho.

Os segmentos de ensino contemplados nas escolas também poderao
contribuir para a especificidade do desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas, pois, segundo Coelho (2008), havera notdria diferenca da gestao
de uma escola que atenda a todo o ensino fundamental e o ensino médio, com,
no minimo, doze turmas, da gestdo de uma escola que atenda apenas os cinco
primeiros anos do ensino fundamental.

A origem e formagao do corpo docente também é um critério importante
a ser considerado porque uma formagao especifica pode fazer com que as
propostas pedagodgicas docentes sejam mais precisas em relagdo a
determinado grupo de alunos. Por exemplo, os alunos em processo de
alfabetizacdo poderao desenvolver melhor as habilidades de aquisicdo do
coédigo escrito se tiverem uma professora alfabetizadora por formacao.
Considerou-se como origem do corpo docente seu pertencimento ou ndo a
comunidade na qual esta situada a escola em analise, considerando-se,
hipoteticamente, que tal fator poderia influenciar no desempenho dos alunos, a
partir das propostas pedagodgicas feitas pelo corpo docente. Segundo estudos
citados por Coelho (2008), a categoria pertencimento dos professores a
comunidade escolar pode leva-los a se envolverem mais com as atividades
pedagdgicas refletindo no envolvimento e desenvolvimento pedagdégico de
seus alunos. Diante disso, seria possivel considerar alguns questionamentos: o
corpo docente, ndo pertencente a comunidade do entorno escolar, pode ser um
fator de pouca credibilidade por parte de alunos e familiares em relacdo ao
trabalho pedagogico? Qual o papel da escola na comunidade? Qual o lugar
ocupado pelo Projeto Tempo Integral?

Nessa diregcdo, a existéncia de projetos voltados para uma maior
integracdo entre escola e comunidade, como o Projeto Tempo Integral pode

representar ganhos para a escola e alunos. Esse Projeto € uma ampliacéo,
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feita em 2009, do Projeto Aluno de Tempo Integral do Projeto Escola Viva,
Comunidade Ativa, implantado em 2005, pela SEE/MG. O projeto tem como
principal objetivo “Melhorar a aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental
que demandam maior atencdo do Sistema Educacional, ampliando a sua
permanéncia diaria na escola” (Minas Gerais, SEE/MG, Escola de Tempo
Integral, 2009, p. 8). Esse projeto requer uma nova dinamica de trabalho
envolvendo toda a comunidade escolar, principalmente, os professores que
devem planejar, em conjunto, todas as agbes e atividades, desde a avaliagao
diagndstica para a selegado dos alunos participantes, a elaboragao e execugéo
das atividades pedagdgicas, até o monitoramento e reavaliagcdo que deverao
ser feitos a cada dois meses. (Minas Gerais, SEE/MG, Escola de Tempo
Integral, 2009). Ha prioridade de atendimento aos alunos com dificuldades de
aprendizagem no conteudo escolar especifico, além de serem oferecidas
atividades culturais, artisticas e fisicas na tentativa de proporcionar uma
ampliagdo do universo de aprendizagem desses alunos. Percebe-se nesse
projeto que ha uma preocupacgao explicita com os alunos BDs, ainda que tais
atividades nao sejam planejadas especificamente para os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental avaliados com baixo desempenho no PROALFA (MG).

A SEE/MG sugere um curriculo minimo a ser oferecido envolvendo as
areas de Linguagem, Matematica, Motora, Artistica, Esportiva, além de
atividades de Formacdo pessoal e social. Todas essas areas sao
desenvolvidas de acordo com a prioridade e as necessidades educativas dos
alunos. O quadro a seguir apresenta sugestao de algumas oficinas de trabalho

contemplando atividades nas areas que compdem a matriz curricular.

Quadro 3 — Sugestao de Oficinas Curriculares para a Escola de Tempo Integral

Hora de Leitura

S Experiéncias matematicas
u ATIVIDADES P — ] : I

G DE nformatica educaciona

E LINGUAGEM Estudo Monitorado

S E

T MATEMATICA Oficina de Redagao

A Jornalismo

O

Alfabetizacdo




88

Artes Visuais
@) Danca
:: Musica
C ATIVIDADES Teatro
I ARTISTICAS, ,
N ESPORTIVAS E Conhecimento sobre o corpo
g\ MOTORAS Esportes
Jogos
C Lutas
U Atividades ritmicas
R Higiene e formagao de habitos
R
| Empreendedorismo Social
c ATIVIDADES Educagéo para o transito
DE ey
U FORMACAO Etica
L PESSOAL E Orientagdo Sexual
SOCIAL —
A Cooperativismo
R Educacgao para a Paz
E Educagao Ambiental
s Educagéo Patrimonial

Fonte: Projeto Escola de Tempo Integral, SEE/MG, 2011.

As oficinas curriculares sao distribuidas em carga horaria semanal, nas

areas pedagdgicas propostas para o Projeto Escola de Tempo Integral, na

tentativa de atingir aos objetivos propostos de

possibilidade de

Elevar a qualidade do ensino; ampliar a area de conhecimento do
aluno, permitindo uma visdo mais globalizada dos conteudos
curriculares; promover o atendimento do aluno com defasagem de
aprendizagem, reduzir a possibilidade de reprovacao, tendo em vista
que o aluno tera no extra-turno, atividades para o desenvolvimento
de suas habilidades e competéncias; desenvolver atividades
artisticas, culturais e esportivas que ampliem o universo de
experiéncias dos alunos. (Minas Gerais, SEE/MG, Escola de Tempo
Integral, 2009, p.8)

Vale ressaltar que um dos objetivos especificos do Projeto é reduzir a

retencdo dos alunos, criando oportunidades para o

desenvolvimento de habilidades e competéncias exigidas em cada ano do

segmento escolar. Esse objetivo tem balizado a escolha ou sele¢gédo dos alunos

que tém necessidade de um trabalho pedagdgico especifico permitindo, ao
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corpo docente escolar, a criagao de propostas pedagdgicas condizentes com
as necessidades desse grupo de alunos selecionados.

A Tabela a seguir apresenta a distribuigdo da carga horaria semanal
sugerida pela SEE/MG para o desenvolvimento do Projeto Escola de Tempo

Integral.

Tabela 7 — Carga horaria semanal das areas pedagoégicas da Escola de Tempo Integral

Carga horaria semanal - médulos de 50 minutos

5 aulas semanais Portugués 04:10

T - A critério da escola, as
5 aulas de Matematica 04:10 oficinas sugeridas irdo
3 aulas de Educacao Fisica 02:30 contemplar a carga

. horaria de Portugués,

3 aulas de Artes 02:30 Matematica, Artes e
4 aulas Estudos Monitorados 03:20 Educacéo Fisica.
10 aulas Formagao Pessoal e Social 08:20
Total 25:00

Fonte: SEE/MG, Projeto Escola de Tempo Integral, 2011.

Essas foram algumas estratégias pedagdgicas encontradas no estudo
exploratério que permitiram o terceiro movimento de ajuste focal da pesquisa.

O que se pretendeu com a apresentagdo desses movimentos de
verticalizacdo da pesquisa e com um movimento horizontal, de caracteristicas
concorrentes, foi demonstrar o uso de uma metodologia mista em uma
pesquisa em Educacéo, referente a mobilidade de alunos avaliados com baixo
desempenho no PROALFA (MG). Pesquisas sobre os resultados do PROALFA
(MG) e sobre uma possivel consequéncia da recepgao desses resultados ser a
mobilidade dos alunos BDs ainda sao escassas na area da Educacdo, o que
pode reafirmar a metodologia de estudo de caso podendo ser geradas
hipéteses a serem testadas em outros contextos.

O uso da metodologia quantitativa possibilitou a criagdo de diversas
categorias para o desenvolvimento de estudos de caso. Os dados quantitativos
disponibilizados pela SEE-MG, num primeiro momento, favoreceram o
desenvolvimento de um estudo exploratorio que sera abordado a seguir, para,
posteriormente, ser apresentado o estudo das duas escolas selecionadas a

partir dos dados disponibilizados diretamente pelo Caed.
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2.2 — Estudo Exploratério

A pesquisa ora apresentada iniciou-se com um estudo exploratorio a
partir da coleta de dados do PROALFA (MG), disponibilizados pela Secretaria
de Estado da Educacdo - SEE/MG, referentes ao desempenho dos alunos que
cursavam o 3° ano do Ensino Fundamental nos anos de 2006, 2007, 2008 e
2009 das Escolas Estaduais de Belo Horizonte, que compdem as Regionais
Metropolitanas A, B e C. Devido ao grande numero de escolas situadas nessa
regido, a SEE/MG as subdivide em Superintendéncias Regionais de Ensino —
SREs que

tém por finalidade exercer, em nivel regional, as agdes de supervisdo
técnica, orientagdo normativa, cooperacdo e de articulagdo e
integracdo Estado e Municipio em consonéancia com as diretrizes e
politicas educacionais competindo-lhes:

| - promover a coordenagao e implantagdo da politica educacional do
Estado no ambito de sua jurisdicéo;

Il - orientar as comunidades escolares e prefeituras municipais na
elaboracdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos, programas e
projetos educacionais;

Il - promover o desenvolvimento de recursos humanos em
consonancia com as diretrizes e politicas educacionais do Estado;

IV - coordenar os processos de organizagdo do atendimento escolar
e de apoio ao aluno;

V - propor a celebragdo e acompanhar a execugao de convénios e
contratos e termos de compromisso;

VI - aplicar as normas de administragéo de pessoal, garantindo o seu
cumprimento na respectiva jurisdi¢ao;

VII - planejar e coordenar as ag¢des administrativas e financeiras
necessarias ao desempenho das suas atividades;

VIII - coordenar o funcionamento da Inspegao Escolar no ambito da
sua jurisdicao;

IX - coordenar e promover a produgao de dados e informacdes
educacionais na sua jurisdi¢do;

X - exercer outras atividades correlatas. (SEE/MG, 2012)

O foco foram escolas publicas e, entre as publicas, as escolas estaduais
da regido metropolitana de Belo Horizonte. Dado o elevado numero de escolas,
foi necessario fazer um recorte e, entre as escolas publicas estaduais, optou-se
por escolas que atendessem a dois critérios basicos iniciais: i) de participagao
em todas as edi¢ées do PROALFA (MG), desde seu inicio em 2006 até 2009;
ii) e de serem das SREs Metropolitanas A, B e/ou C de Belo Horizonte.

O critério de participacao em todas as avaliagdes do PROALFA, de 2006
a 2009, foi importante para o estudo exploratério uma vez que, desse modo,

foram selecionadas, na base de dados da SEE/MG, as escolas que tiveram
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participacdo em todas as avaliagcbes anuais, desde a implementacdo do
PROALFA (MG) em 2006, com avaliagao censitaria para turmas de 3° ano, até
2009. Foi utilizada a base de dados da SEE/MG e nela foi possivel identificar
oito escolas estaduais que participaram das avaliagdes anuais, sendo quatro da
SRE Metropolitana A, duas da SRE Metropolitana B e duas da SRE
Metropolitana C de Belo Horizonte. Esse estudo exploratério orientou a revisao
do periodo a ser estudado e, para ser possivel trabalhar com uma base de
dados mais detalhada, houve a necessidade de ajuste no recorte inicialmente
feito, passando ter o ano de 2007 como referéncia'®.

Diante dessa selecao, foram analisadas tabelas geradas pela SEE/MG
com os resultados das proficiéncias anuais, por regionais, por escolas, por ano
de 2006 a 2009, e por alunos, a partir de 2007 até 2009. Essas tabelas nao
obedeciam a critérios predeterminados, o0 que exigiu um trabalho de
manipulacédo dos dados mais detalhado e minucioso'®.

ApOs a analise dos primeiros dados disponibilizados, iniciou-se a busca
de respostas para a seguinte questdo: Por que ha escolas, muitas vezes, da
mesma SRE, que apresentam curva ascendente de proficiéncia para a
alfabetizacdo e outras que apresentam curva descendente? Para tal, foi
necessario verificar escolas que tiveram o maior numero de alunos com baixo
desempenho e escolas com bom desempenho de seus alunos, incluindo o
numero de alunos com desempenho intermediario e recomendavel.

Considerou-se curva ascendente de proficiéncia os resultados das
escolas que diminuiram, a cada edigcdo do PROALFA (MG), o numero de alunos
com baixo desempenho, ou seja, escolas que diminuiram o numero de alunos
avaliados abaixo de 450 pontos. E, por sua vez, a curva descendente de
proficiéncia € aquela cujas escolas apresentaram aumento do numero de
alunos avaliados com baixo desempenho. Sendo assim, quanto menor o
numero de alunos BDs, maior a curva ascendente de proficiéncia para a
alfabetizacdo e, quanto maior o numero de alunos BDs, menor a curva

ascendente de proficiéncia em leitura, no processo de alfabetizacao.

'8 Conforme ja explicitado anteriormente, tomou-se como ano base, os resultados do PROALFA (MG) de
2008, de escolas com mais de 50 alunos matriculados.

9 E importante ressaltar que as tabelas geradas pela SEE/MG tiveram como referéncia a base de dados
do Caed, porém, no momento do tratamento dos dados, os mesmos nao foram padronizados devido a
dificuldades com o softwere compativel para lidar com dados tdo numerosos e diversificados.
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Essa classificagcdo de padroes de desempenho é importante para balizar
e referenciar os trabalhos e a analise das propostas pedagdgicas, uma vez que,
para os alunos BDs, é aconselhavel dedicar uma atengdo especial na tentativa
de sanar as dificuldades por eles apresentadas. Conforme especificado pela
SEE/MG, no Boletim Pedagdgico (2009, p.13):

Os alunos que iniciaram seu processo de alfabetizacdo e ainda nao
tinham aprendido a ler e a escrever em 2008, receberam atengao
especial depois da avaliagado e puderam realizar nova avaliagdo em
2009, independente de estarem retidos no 3° ano ou de terem sido
promovidos para o 4° ano. Isso permitiu verificar se haviam
conseguido superar suas dificuldades.

Conforme apontado no capitulo 1, sobre avaliagdo, o acompanhamento
dos alunos com baixo desempenho para a alfabetizacao é feito por meio de
avaliacéo censitaria, em todas as edi¢ées do PROALFA (MG), a partir de 2007.
Vale ressaltar que a atencdo especial ndo é especificada, isto €, ndo é
informado se foram propostas ag¢des especializadas, diretivas as dificuldades
individuais de cada aluno no proprio turno cursado pelo aluno, no contraturno
ou quaisquer outras medidas a que se pode referir como refor¢co escolar. Ha,
conforme mencionado anteriormente, a proposi¢cao do Projeto Escola de Tempo
Integral, mas nao é especifico para os alunos BDs avaliados pelo PROALFA
(MG).

A tabela 8 apresenta o numero de alunos, por escolas selecionadas, que
apresentaram baixo desempenho nas edigbes do PROALFA (MG), 2006, 2007,
2008 e 2009. Muito embora a avaliagao censitaria de alunos BDs tenha sido
implementada a partir de 2007, foi possivel contabilizar o nimero de alunos que
nao atingiram o padrdo de desempenho intermediario, ou seja, os BDs, na
avaliagdo amostral realizada em 2006, tendo como referéncia os resultados por
escolas. E importante ressaltar que o critério por nimeros absolutos de alunos
BDs foi revisto para o estudo em questéo, pois, apds o estudo exploratorio,
percebeu-se que o mais fidedigno seria considerar o numero percentual de

alunos BDs e ndo o numero absoluto.
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Tabela 8 - Escolas das SREs A, B e C com o respectivo nimero de alunos BDs*

REGIONAL ESCOLA BD 2006 BD 2007 BD 2008 BD 2009
A EE X 53 40 41 26
A EE 1 35 17 17 23
A EE 2 77 0 0 1
A EE3 63 28 28 30
B EE 4 5 10 4 9
B EES 37 28 21 17
Cc EE 6 42 16 19 26
C EE7 39 55 21 12

Fonte: dados da SEE/MG, 2010.

O que se pbde perceber é que a escola X e a escola 2, da SRE A e a
escola 7, da SRE C, apresentaram diminuicdo do numero de alunos BDs no
decorrer dos anos de avaliagdo. A escola 3, da SRE A, praticamente, manteve
o numero de alunos BDs, havendo alteragao pouco significativa; as escolas 1,
da SRE A, e 6, da SRE C, demonstraram aumento do numero de alunos com
baixo desempenho nas edigdes do PROALFA (MG), conforme visualizagao do
grafico abaixo.

Grafico 7 — Numero de alunos BDs, por escolas das SREs A, B e C, nas edi¢coes do
PROALFA (MG)
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Fonte: SEE/MG, 2010.

O ajuste de foco a partir da questdo anteriormente enunciada (Por que
ha escolas, muitas vezes, da mesma SRE, que apresentam curva ascendente

de proficiéncia e outras que apresentam curva descendente?) demandou a

2 para preservar o sigilo das instituicdes pesquisadas optou-se por utilizar nimeros para identificar as
escolas que compuseram o escopo do estudo exploratério e as letras X e Y para identificar as escolas
que foram alvo dos estudos de caso.
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busca de novos dados no acervo da SEE/MG sobre os resultados, ndo sé por
escolas, mas por alunos avaliados nos anos de 2007, 2008 e 2009.

Na tentativa de responder a questdo enunciada, uma das hipdteses para
a curva ascendente ou descendente, de um ano para outro, da proficiéncia
geral da escola, pode ser a existéncia da possibilidade de um mesmo aluno,
considerado BD, permanecer, ano apés ano, neste mesmo nivel de proficiéncia,
sendo retido consecutivamente no 3° ano do Ensino Fundamental. Outra
hipétese € a troca de alunos BDs, mantendo-se o mesmo numero, de um ano
para outro, ou seja, os alunos considerados BDs sao diferentes, nas avaliagdes
anuais, poréem, nao ha diminuigdo do numero de alunos com baixo desempenho
influenciando na nao melhoria dos resultados gerais da escola. Ou seja, a
analise dos dados quantitativos podera permitir a obtencao de, no minimo, duas
respostas a questdo enunciada: Por que ha escolas, muitas vezes, da mesma
SRE, que apresentam curva ascendente de proficiéncia e outras que
apresentam curva descendente? 1) Uma primeira hipotese seria porque ha
retencdo consecutiva no 3° ano do Ensino Fundamental e 2) uma segunda,
porque ha troca de alunos BDs, mantendo-se o0 mesmo niumero de um ano para
outro.

Buscou-se, entre as superintendéncias regionais, o resultado das
proficiéncias das escolas e dos alunos com resultados de baixo desempenho
nos anos de 2007, 2008 e 2009, pois, em 2006, o PROALFA (MG), os
resultados foram divulgados por escolas € nado por aluno. Os resultados por
aluno sé comegaram a ser considerados e mensurados a partir da avaliagao de
2007, nao havendo dados disponiveis sobre o desempenho individual, nos
resultados da avaliacdo do ano de 2006, com excecao dos dados da primeira
tabela disponibilizada pela SEE/MG que apresentava o numero de alunos BDs.

Partiu-se, entdo, para um levantamento dos resultados gerais das
proficiéncias por escolas e por alunos com baixo desempenho fazendo o
cruzamento dos nomes dos alunos participantes nas avaliagdes, nos
respectivos anos de 2007 a 2009, para investigar a permanéncia ou nao desses
alunos, nas salas de aula do 3° ano do Ensino Fundamental que apresentaram
baixo desempenho, ou seja, para verificar a mobilidade dos alunos BDs nos

referidos anos de avaliagao.
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A partir da analise das tabelas disponibilizadas pela SEE/MG, foi
possivel produzir um banco de dados de resultados do PROALFA (MG) por
escolas, por ano, por desempenho dos alunos. Esse banco de dados permitiu a
analise dos resultados dos alunos com baixo desempenho, ano a ano e por
escolas das SREs, na tentativa de compreender o fendmeno de mobilidade de
tais alunos.

Para melhor compreensao da coleta e cruzamento dos dados, no Anexo
1, as tabelas demonstram a compilagcado dos resultados da escola X, a partir da
andlise prévia dos dados disponibilizados. Resguardando a identidade dos
alunos, os nomes foram substituidos por numeros. Considera-se A1 o aluno 1
da lista, A2, o segundo aluno e assim por diante. Quando houve repeticdo de
nomes, esses foram destacados. As tabelas apresentam a proficiéncia em
2007, por alunos com baixo desempenho avaliados no 3° ano do Ensino
Fundamental, alunos com baixo desempenho avaliados no 4° ano do Ensino
Fundamental; a proficiéncia em 2008, e em 2009, dos alunos com baixo
desempenho, desempenho intermediario e recomendavel.

As quatro escolas da SRE A, bem como as duas da SRE B e as duas
escolas da SRE C apresentaram resultados bem diversificados, mesmo
estando localizadas na mesma SRE, da mesma regido metropolitana, o que
permitiu questionar: quais sao os fatores que concorrem para a diminuicdo ou o
aumento de alunos BDs em escolas de uma mesma SRE Metropolitana? Existe
uma proposta politico-pedagdgica diferenciada? Ou seja, quais as propostas da
escola, no periodo de 2007 a 2009, que fizeram com que a curva de
proficiéncia fosse ascendente, com a diminuicdo do numero de BDs? Ainda
outras questdes foram sendo suscitadas: A pratica de retengao poderia estar
sendo utilizada como uma tentativa de solucionar o problema dos alunos com
baixo desempenho? O que ocorreu para haver diminuicdo dos alunos BDs,
principalmente entre 2008 e 2009, em algumas escolas?

O que foi possivel perceber, a partir da analise dos dados do estudo
exploratdrio, € que havia certa mobilidade dos alunos avaliados pelo PROALFA
(MG), censitariamente, no 3° ano do Ensino Fundamental. Havia alunos que
apresentaram baixo desempenho na avaliagcdo em 2007 e permaneceram BDs
em 2008 e 2009, ou seja, podem ter sido retidos consecutivamente. Havia

alunos BDs em 2007 que avancaram para o desempenho intermediario em
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2008 e voltaram a ter baixo desempenho no ano seguinte. Havia ainda aqueles
alunos com baixo desempenho em 2007 que desapareceram da avaliacdo
censitaria em 2008 e reapareceram, em 2009, com baixo desempenho e, por
fim, havia alunos avaliados com baixo desempenho em 2007 que ndo mais
apareceram nas avaliagcbes consecutivas.

Esse fenbmeno de mobilidade dos alunos com baixo desempenho
merece destaque, uma vez que pode demonstrar as incertezas e a fluidez dos
dados obtidos e avaliados quantitativamente. Um aluno que foi avaliado no 3°
ano do Ensino Fundamental por trés anos consecutivos, pode levar-nos a
inferir que pode ter sido retido e que, de um ano para outro, talvez, as
estratégias pedagogicas utilizadas demonstraram-se ineficazes.

Ao aluno que, inicialmente, foi avaliado com baixo desempenho e no ano
seguinte com desempenho intermediario, inferiu-se que pode ter sido retido, e
que as estratégias pedagogicas podem ter sido eficazes, uma vez que avangou
na escala de proficiéncia para leitura. Porém, quando voltou a ser avaliado com
baixo desempenho ha de suscitar questdes, como as que foram abordadas
anteriormente, relativas a possibilidade de perda de habilidades ja adquiridas
anteriormente. Sobre tais questdes ha necessidade de investigacdo mais
detalhada, de modo qualitativo, com um estudo de caso pormenorizado.

Em relacdo aos alunos com baixo desempenho na primeira edicdo da
avaliacdo que “desapareceram” da avaliagdo censitaria no ano seguinte e
‘reapareceram”, posteriormente, com baixo desempenho, pode ser levantada a
hipétese da ndo execugdo da tarefa avaliativa no dia determinado por
auséncia, devido a motivos diversos, ou houve evasido escolar por um ano
letivo com retorno no ano seguinte.

Ha que se perguntar por que escolas da mesma SRE apresentam tanto
queda quanto aumento significativos de alunos com baixo desempenho? O que
diferencia uma escola da outra? Para responder a essas questdes, fez-se uma
verticalizagdo da pesquisa por meio de uma abordagem qualitativa dos dados,
ou seja, emprego de uma metodologia que ndao tem como referéncia a

operacionalizagao traduzida em numeros. Conforme Gatti (2002, p.29)

E preciso considerar que os conceitos de quantidade e qualidade
ndo sao totalmente dissociados, na medida em que de um lado a
quantidade é uma interpretagdo, uma tradugéo, um significado que
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€ atribuido a grandeza com que o fendbmeno se manifesta (portanto
é uma qualificagdo dessa grandeza), e de outro ela precisa ser
interpretada qualitativamente pois, sem relagao a algum referencial
nao tem significagao em si.

Logo, fez-se necessario compreender a significagdo do fendmeno
quantitativo de mobilidade, ascendente e descendente, dos alunos com baixo
desempenho por meio do estudo de caso exploratério de duas escolas da SRE
Metropolitana A, as escolas 3 e 2, cabendo perguntar: Quais fatores podem
diferenciar as duas escolas de uma mesma SRE situada na regido
metropolitana de Belo Horizonte que apresenta caracteristicas socioeconédmicas
e culturais semelhantes? A politica didatico-pedagdgica da escola? As praticas
pedagdgicas? O corpo docente?

Conversas informais®' realizadas com profissionais do corpo docente e
administrativo das duas escolas durante o estudo exploratério, permitiram
perceber que as propostas e tentativas de sanar ou diminuir o numero de
alunos BDs das escolas foram muitas, mas as agdées nao condiziam com as
propostas. A justificativa, tanto dos professores quanto dos diretores e
supervisores, foi afirmar que ha muito que se fazer em relagdo aos alunos
avaliados com baixo desempenho. Na escola que apresentou poucos alunos
BDs, nos resultados finais da avaliagao externa, as professoras, supervisoras e
diretoras informaram utilizar de estratégias que isentam os alunos do momento
do teste. Tais estratégias consistiram em orientar os alunos com baixo
desempenho a se ausentarem no dia do teste, para evitar que seus resultados
individuais pudessem impactar no resultado geral da escola, ou ainda, retirar os
alunos considerados BDs da sala de aula no momento do teste, alegando
auséncia dos mesmos. Essas estratégias demonstraram tentativa de cumprir
uma regra estadual, de aplicagdo do teste na data pré-determinada pela
SEE/MG, e, ao mesmo tempo, mostraram-se sensiveis a mobilizagdo para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Na escola considerada com
muitos alunos avaliados com baixo desempenho, também foram informada a
utilizacado de estratégias que diferem das propostas de agdes, valendo-se da

retengao e da auséncia dos alunos para a execugao dos testes.

2! Considerou-se como conversas informais os encontros com as diretoras, supervisoras e professoras,
das escolas do estudo exploratério, em 2011, que permitiram a elaboragao, posteriormente, do roteiro de
entrevistas, para os estudos de caso.
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Nessa perspectiva, dadas as suas caracteristicas, a pesquisa exigiu a
analise de dados quantitativos disponibilizados pelo Caed. Tal analise
possibilitou conhecer melhor a realidade da rede estadual de ensino da regiao
metropolitana de Belo Horizonte, culminando, em nivel microanalitico, nas
analises qualitativas dos dados profissionais dos docentes, dos conhecimentos
sobre as avaliagbes externas, com énfase no PROALFA (MG), além da analise
das agdes, das duas escolas, que apresentaram mobilidade ou ndo dos alunos
BDs, na escala de proficiéncia do PROALFA(MG).

2.3 — Instrumentos para a coleta de dados

O estudo exploratério permitiu verificar que os dados disponibilizados
pela SEE/MG nao atendiam de forma satisfatoria aos objetivos do estudo,
tornando-se necessaria nova busca na base de dados do Caed, responsavel
pela mensuragao e divulgagao dos resultados do PROALFA (MG).

Como ja dito anteriormente, foi preciso estabelecer novos critérios para a
selegdo das escolas a serem estudadas de modo qualitativo: a) escolas com
mais de 50 alunos matriculados, que participaram de todas as edi¢gbes do
PROALFA (MG) de 2007 a 2010. A referéncia desse numero de matriculados &
o ano de 2008, uma vez que esse ano configurou-se como o0 ano de
estabelecimento da avaliacdo da alfabetizacdo do Estado de Minas Gerais.
Como dito anteriormente, a avaliacdo realizada em 2005 foi amostral, a
realizada em 2006, contou com a primeira avaliagao censitaria, em 2007 houve
a consolidacédo do Programa e, em 2008, foram estabelecidos os objetivos
vigentes até o ano de 2010; b) o numero percentual de alunos BDs acima de
50% para escolas com nivel de proficiéncia abaixo do esperado e numero
percentual de alunos BDs abaixo de 5% para escolas consideradas com bom
padrao de desempenho relativo a alfabetizacao.

Verificou-se que nas SREs A, B e C houve muitas variagées nas curvas
percentuais de BDs por ano. O grafico a seguir apresenta o percentual de
alunos identificados com padrao de baixo desempenho nas 34 escolas da SRE
A, nos anos de 2007, 2008, 2009 e 2010 do PROALFA (MG). Percebe-se que
nao ha uma escola exclusivamente com curva ascendente para BDs, ou seja,

nao houve nenhuma escola que foi piorando seus resultados no decorrer das
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avaliagbes, mas ha uma grande oscilagdo entre os anos de 2008 a 2010.
Sendo o0 ano de 2008 marcado por um alto percentual de alunos BDs, o ano de
2009 apresentando uma queda nesse percentual e o ano de 2010 com uma
significativa diminuigdo do percentual de BDs em todas as escolas, ndo sé da

SRE A, mas como nas demais.

Grafico 8 — Percentual de BDs das escolas da SRE A
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Fonte: Caed, 2011.

Pode-se perceber também que a SRE A é bastante heterogénea em
relacdo ao percentual de alunos identificados com baixo desempenho,
havendo trés escolas, entre as trinta e quatro selecionadas, que se destacam
com um alto percentual, acima de 50%, em 2008.

As 43 escolas, com mais de 50 alunos matriculados na SRE B,
apresentaram curva significativa oscilando para a ascendéncia de BDs apenas
em duas instituicdes. Embora o grafico 9, apresentado a seguir, seja de dificil
visualizacao, devido ao grande numero de escolas dessa regional que atendeu
ao primeiro critério de selegao, é possivel perceber certa homogeneidade em
relagdo ao numero percentual de BDs. Sendo assim, a SRE B n&o atendeu ao
segundo critério para a sele¢cdo das escolas a serem estudadas, de maior e

menor oscilagdo do percentual de BDs por regional.
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Grafico 9 — Percentual de BDs das escolas da SRE B
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Fonte: Caed, 2011.

As 30 escolas da SRE C apresentaram o mesmo padrao de oscilagao
para a curva ascendente de BDs, nos referidos anos de avaliagdo, sendo
critério de exclusdo da regional para a selegdo de duas escolas a serem

pesquisadas, conforme o grafico a seguir.

Grafico 10 — Percentual de BDs das escolas da SRE C
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A analise dos dados das trés SREs, da regido metropolitana de Belo
Horizonte, permitiu a escolha de duas escolas da SRE A para estudos de
casos, sendo uma de destaque para curva ascendente de BDs, a EE X, e a
outra, EE Y, destacando-se por uma curva descendente para o percentual de
BDs, de 2007 a 2010.

As visitas feitas as duas escolas, no estudo exploratério preliminar,
durante as quais foram realizados os primeiros contatos com professores,
diretores, supervisores e funcionarios administrativos, suscitaram a elaboragéo
de um roteiro de entrevistas a serem realizadas com professores na tentativa
de obter respostas as questdes sobre as quais as agdes pedagogicas podem,
devem, e foram desenvolvidas, para lidar com os alunos avaliados com baixo
desempenho no PROALFA (MG).

A elaboracao de um roteiro de entrevistas estruturado como instrumento
para a coleta de dados, para o desenvolvimento dos estudos de casos, se deu
a partir das entrevistas nao estruturadas feitas no estudo exploratério. Tal
procedimento propiciou a ampliagao da visao das propostas pedagogicas e do
valor, considerado pelo corpo docente e administrativo escolar, da avaliacédo
externa, na tentativa de compreender o fenbmeno de mobilidade dos alunos
BDs.

O roteiro de entrevistas preparado para os professores, que sdo os
principais atores do processo de avaliacdo da educacdo, foi elaborado
contendo seis itens: 1) IDENTIFICACAO, 2) DADOS PROFISSIONAIS, 3)
DADOS SOBRE AVALIACAO EXTERNA, 4) SOBRE O PROALFA, 5)
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS e 6) OUTRAS OBSERVACOES. Com tal
divisdo, teve-se a intencdo de abarcar algumas categorias que se
consideraram essenciais para o desenvolvimento da pesquisa conforme o

quadro a seguir.
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Quadro 4 - Roteiro de entrevista estruturada para os professores do 3° ano do ensino

fundamental

ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA PROFESSORAS
1) IDENTIFICACAO:
Nome: idade:
Enderego:

2) DADOS PROFISSIONAIS:

Formacéao: ano de concluséo:
Especializagéo: ano de concluséo:
Especializacéo: ano de concluséao:
Tempo de magistério:

Carga horaria semanal: nessa escola:

outras instituigdes:
Tempo de experiéncia com alfabetizagao:
Fase/Série/Ano que ministrou aulas nessa escola em 2007:
2008:
2009:
2010:
Ano de escolarizagdo com que mais gosta de trabalhar: Por qué?

3) INFORMAGOES SOBRE AVALIACAO EXTERNA

Quais avaliagdes externas vocé conhece?

Vocé saberia dizer quais os principais objetivos dessas avaliagdes?
Qual sua opini&o sobre as avaliagdes externas?

4) SOBRE O PROALFA

Qual seu entendimento sobre o PROALFA?

Como é feita a preparagéo dos alunos para o PROALFA?

Como é feita a aplicagao dos testes aqui em sua escola?

Como é feita a divulgacéo dos resultados do PROALFA na escola?
O que vocé espera de uma avaliagdo externa como o PROALFA?
Qual o seu entendimento sobre os alunos com Baixo Desempenho?

5) ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Tem sido propostas estratégias na tentativa de diminuigdo do nimero de alunos avaliados com baixo
desempenho nesta escola? Quais?

Quem elaborou essas propostas?

O que vocé acha dessas propostas?

Quais suas sugestdes?

6) OUTRAS OBSERVACOES:

No item um, sobre Identificacdo, a pergunta pela idade foi proposta na
tentativa de investigar o tempo de insergcdo no magistério, comparado ao tempo
de servigo, na perspectiva de apreender um pouco mais sobre a experiéncia do
docente, e, a pergunta sobre o enderego, para investigar se o sentimento de
pertencimento em relacdo a comunidade escolar pode estar relacionado com o
local de residéncia dos sujeitos entrevistados.

No item dois, sobre Dados profissionais, procurou-se investigar qual e
quanto tempo de formacdo académica, na tentativa de verificar se os cursos
profissionalizantes e especializagdes relacionados a area educacional séo
predominantes na formacao das professoras, entendendo-se que tais cursos
podem ser essenciais para a instrumentalizagao e utilizacado de metodologias e
estratégias pedagogicas. O tempo de magistério também foi considerado como
uma das categorias a serem analisadas, uma vez que a experiéncia em sala de

aula pode contribuir para um manejo de classe que podera influenciar no
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desempenho dos alunos nas avaliagbes. Considerou-se que a carga horaria
semanal e as horas dedicadas ao desenvolvimento de atividades na escola
pesquisada também poderiam influenciar os resultados das avaliagcbes
externas na escola, pois o professor que se dedica a duas ou mais instituicoes
podera apresentar dificuldades na distribuicdo e envolvimento de seu tempo
entre as diversas instituigdes em que trabalha.

Ainda no item dois questionou-se sobre o tempo de atuagao na etapa de
interesse da pesquisa, ou seja, a experiéncia dos professores com o processo
de alfabetizagcdo. A questdo sobre a Fase/Série/Ano em que a professora
entrevistada ministrou aulas na escola pesquisada, nos anos de 2007 a 2010,
teve por objetivo verificar se a continuidade e, a n&o rotatividade, dos
professores poderia contribuir para um desempenho positivo dos alunos no
programa de avaliagdo. Considerou-se, também, perguntar sobre ano de
escolarizagdo com que a professora entrevistada mais gosta de trabalhar, uma
vez que o desejo, as habilidades e competéncias desenvolvidas em uma tarefa,
que é dominada e proporciona prazer, poderao influenciar no processo de
ensino e aprendizagem, o que podera refletir diretamente no desempenho dos
alunos.

No item trés, Informagdes sobre avaliagdo externa, procurou-se
investigar qual o conhecimento das entrevistadas sobre os tipos e objetivos de
avaliagdes externas e qual a opinidao delas sobre tais avaliagbes. Acredita-se
que a compreensao sobre a avaliagcdo externa podera direcionar a pratica e
atividades pedagogicas influenciando diretamente no processo de
aprendizagem dos alunos.

No item quatro, especifico sobre o Proalfa, buscou-se apreender a
compreensao sobre esse Programa e sua operacionalizagdo na escola, nas
acoes de preparagdo, aplicacdo e divulgacdo dos resultados. Tais
questionamentos tiveram como objetivo balizar a analise sobre o cumprimento
das metas e finalidades propostas pela Secretaria Estadual de Educacgao - MG
quando da proposigao de tal Programa. Ainda nesse item, procurou-se saber
sobre a concepgado do padrdao de desempenho baixo, na tentativa de analisar
sobre as caracteristicas dos alunos avaliados com baixo desempenho na

escola pesquisada.
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No item cinco, Estratégias pedagogicas, procurou-se investigar quais
estratégias pedagogicas foram utilizadas para tentar diminuir o numero de
alunos avaliados com baixo desempenho na escola. Essa questdao tem por
objetivo investigar o que faz a diferenca entre as escolas com curva
ascendente e descendente para alunos com baixo desempenho. Possibilitou
também investigar sobre o envolvimento e investimento de trabalho para com
esses alunos por meio das questdes sobre a autoria da elaboragdo das
estratégias, dentro da escola, e as opinides e sugestbes da professora
entrevistada sobre tais estratégias.

Por fim, no item seis, Outras observagdes, optou-se por deixar um
espaco para questdbes que nado foram abordadas e que as professoras
entrevistadas julgassem necessario abordar, possibilitando dar voz a esses
atores do processo de avaliacao da educacao.

Além do roteiro de entrevistas, foi possivel realizar consultas em
documentos das instituigdes e feitas anotagdes no caderno de campo que, para
fins metodoldgicos, na escola X denominou-se caderno de campo A e na
escola Y, caderno de campo B.

No préximo capitulo, serdo apresentadas as duas escolas da SRE A,
sendo um caso de curva ascendente para o percentual de BDs, a EE X, e um

caso de curva descendente para o percentual de BDs, a EE Y.
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Capitulo 3 — Casos de sucesso e de fracasso?

A selecdo das escolas para esses estudos de caso se deu respeitando
dois critérios basicos: numero de alunos matriculados e percentual de alunos
identificados com baixo desempenho. As analises dos dados quantitativos
levaram as seguintes questdes: a escola que apresentou curva ascendente
para BDs, de fato, podera ser considerada um caso de fracasso? E a escola
que apresentou curva descendente para BDs podera ser considerada um caso
de fracasso?

Conforme afirma Revel (1998 apud Souza, 2009, p.34), deve-se evitar
abordar o objeto de estudo em “termos simples, de forga/fraqueza,
autoridade/resisténcia, centro/periferia” e buscar “deslocar a analise para os
fendmenos de circulagdo, de negociagdo, de apropriagdo”. Nesse sentido, a
adverténcia de Revel é pertinente, uma vez que sucesso e fracasso acabam
por serem dois lados de uma mesma moeda que devem ser analisados em
seus contextos de producéo.

Quando se analisaram os dados quantitativos, ja foi possivel detectar as
fragilidades desses, no que se refere a qualificagdes estagnadas, tais como
escola com muitos casos de fracasso e escola com a maioria de casos de
sucesso, 0 que, em ultima instancia, corrobora e valida a necessidade dos
estudos de caso que serdo apresentados a seguir. A partir das analises por
regionais, verificou-se que a SRE A é uma regional que apresentou duas
escolas que preenchiam os critérios preestabelecidos, de escolas com mais de
50 alunos matriculados, sendo que uma nao atingiu o padrdo de desempenho
esperado, com um percentual acima de 50% de BDs e uma escola com padrao
de desempenho recomendavel, abaixo de 5% de BDs nas edi¢gdes do
PROALFA(MG) de 2007 a 2009, ressaltando que o ano de referéncia de tais

dados foi a edigdo de 2008, pelos motivos ja explicitados anteriormente.

3.1 - AsescolasdaSREA:EE XeEEY

A curva ascendente de BDs, sob o critério de 50% de BDs, na edi¢céo do
PROALFA(MG), de 2008, foi acentuada na escola X, da SRE A, o que instigou

o estudo de uma escola que n&o atingiu o desempenho esperado. No grafico a
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seqguir, pode-se visualizar os percentuais de BDs nas edicbes do PROALFA
(MG), de 2007 a 2010, da EE X, tendo como referéncia o ano de 2008,

conforme ja explicado anteriormente.

Grafico 11 — Percentual de BDs da EE X
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Fonte: Caed, 2011.

Ainda que o grafico acima demonstre que houve significativa redugéo no
percentual de alunos identificados com baixo desempenho, principalmente no
ano de 2009, nao se pode deixar de considerar que quase 20% dos alunos
foram identificados como BDs, em 2010, caracterizando um quinto dos alunos
do 3° ano do ensino fundamental. Sendo assim, essa foi considerada uma das
escolas que apresentou maior numero percentual de alunos BDs de toda a
regido metropolitana de Belo Horizonte.

A partir da analise minuciosa dos dados disponibilizados pelo Caed, em
Belo Horizonte, percebe-se que ha mobilidade de alunos BDs de 2007 para
2008, sendo que nos anos de 2009 e 2010, ndo ha evidéncias de tal
mobilidade. Dos 40 alunos avaliados como BDs em 2007, 13 permanecerem
BDs em 2008, 3 alcangaram o padrao de desempenho recomendavel em 2008,
6 alcangaram desempenho intermediario e 3 desempenho recomendavel. Um
aluno avaliado como intermediario, em 2007, também alcancou o padrédo de
desempenho recomendavel em 2008. No total, foram reavaliados no 3° ano, 20
alunos.

Analisando a situagao dos alunos em 2011, dos 40 alunos avaliados

com padrao baixo de desempenho em 2007, verificou-se que 14 dos BDs em
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2007 estao no 5° ano em 2011, ou seja, podem ter sido retidos por duas vezes
ou pode ter havido evasao escolar, pois deveriam estar cursando o 7° ano do
Ensino Fundamental e ndo constavam nessa base de dados pesquisada. Dois
alunos foram transferidos e 24 alunos também nao foram localizados na base
de dados de referéncia.

Em 2008, dos 62 alunos avaliados como BDs, 28 estavam cursando o 5°
ano, mas foram avaliados novamente® na edicdo do PROALFA (MG), nesse
ano, no 3° ano. Sete alunos foram transferidos, 26 alunos nao foram
localizados na base de dados de 2011 e um aluno teve sua matricula
cancelada por baixa frequencia. Ou seja, dos 62 alunos avaliados como BDs
em 2008, 35 permaneceram na escola e 27 ndo constavam na base de dados
de referéncia.

O ano de 2009 configura-se com uma melhoria do desempenho dos
alunos da referida escola, sendo apenas 7 alunos avaliados com um baixo
padrédo de desempenho para a alfabetizagado. Desses, 4 alunos encontravam-
se no curso regular de escolarizagdo, matriculados no 5° ano do Ensino
Fundamental, em 2011, sendo apenas um sendo identificado como cursando o
4° ano. Dos 7 alunos avaliados com baixo desempenho, 5 permaneceram na
escola e dois foram transferidos.

Em 2010, foram avaliados 15 alunos com baixo desempenho sendo que
12 estavam cursando o 4° ano do Ensino Fundamental, em 2011, seguindo o
curso regular de escolarizacdo; um aluno foi avaliado novamente no 3° ano; um
aluno foi transferido e um aluno nao localizado na base de dados de referéncia
de 2011. Ou seja, 13 alunos permaneceram na escola e 2 n&o constavam na
base de dados.

Percebe-se uma melhoria nos resultados da escola X partir de 2009. O
que se pode verificar nas estratégias utilizadas pelas professoras em parceria,
principalmente com a diregdo escolar, conforme sera descrito mais
detalhadamente na analise dos dados qualitativos. A mobilidade dos alunos

BDs pode ser visualizada na figura a seguir.

2 Quando referimos a um aluno que foi avaliado novamente, podem ser consideradas duas hipo6teses
basicas: ou o aluno foi retido e repetiu o 3° ano do ensino fundamental, o que fez com que ele
participasse consecutivamente de uma nova edicdo do PROALFA (MG), ou pode ter havido evasao
escolar e retorno do aluno ao 3° ano, fazendo com que esse fosse novamente avaliado no ano seguinte.
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Figura 7 - Mobilidade dos alunos BDs da EE X*°
2007 2008 2009 2010
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A analise das curvas descendentes de BDs, por ano de avaliagao, é
mais promissora, uma vez que, na SRE A, tem-se nove escolas em condi¢des
de avancos; dezesseis escolas da SRE B e nove escolas da SRE C. Porém ha
somente uma escola que atende ao critério de um percentual abaixo de 5% de
BDs em 2008 e que mantém a curva descendente, na SRE A, entre as trés
regionais, sem apresentar percentual zero em alguma edicdo do
PROALFA(MG), tornando-se alvo do estudo de caso qualitativo, conforme o

grafico a seguir.

B As figuras 7 e 8 foram construidas pela autora com o objetivo de facilitar a visualizagdo da mobilidade
dos alunos identificados com baixo desempenho nas edigées de 2007, 2008. 2009 e 2010, do PROALFA
(MG).
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Grafico 12 - Percentual de BDs daEE Y
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Fonte: Caed, 2011

A mobilidade dos alunos avaliados com baixo desempenho para a
alfabetizacdo na EE Y foi analisada minuciosamente a partir dos dados
disponibilizados pelo Caed. Em 2007, dos 12 alunos BDs, um foi avaliado, no
ano seguinte com desempenho recomendavel, ou seja, foi avaliado pela
segunda vez®*, porém, percebe-se que houve avanco no desempenho desse
aluno. A analise dos dados de 2011 permitiu verificar que tais alunos nao
conseguiram entrar no curso de escolarizagao regular, pois todos deveriam
estar cursando o 7° ano do Ensino Fundamental. Porém, 3 alunos estdo no 6°
ano, sugerindo que pode ter havido retencao; 2 alunos estdo no 5° ano, e 2
alunos estao no 4° ano, podendo ter havido duas ou mais retencdes para tais
alunos. Do total de 12 alunos BDs, em 2007, 7 permaneceram na escola e 5
nao foram localizados na base de dados referente ao ano de 2011.

Em 2008, apenas 8 alunos foram avaliados com baixo desempenho
sendo que um manteve-se com BD no ano seguinte, evidenciando que foi
avaliado por dois anos consecutivos e dois alunos foram avaliados com
desempenho recomendavel. Trés alunos foram avaliados novamente, em 2009.
Na base de dados de 2011, detectou-se que apenas um aluno esta em seu
curso regular de escolarizagdo, no 6° ano do Ensino Fundamental; 3 alunos

estdo no 4° ano, e um aluno esta no 5° ano, evidenciando que varios alunos

% Conforme ja mencionado na nota anterior, quando referimos a um aluno que foi avaliado novamente,
pode-se considerar que ele sofreu retengdo ou evadiu, fazendo com que esse fosse novamente avaliado
no ano seguinte.
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foram novamente avaliados em edigbes posteriores do PROALFA (MG), sem
se considerar a avaliacdo censitaria de BDs. Um aluno consta como cursando
o 7° ano. Dos oito alunos avaliados como BDs, em 2008, seis permaneceram
na escola e dois ndo foram localizados na base de dados de referéncia.

O ano de 2009 apresentou 9 alunos avaliados como BDs. Na base de
dados de 2011, 4 alunos permaneceram na escola, sendo dois cursando o 4°
ano, indicando que foram avaliados por duas vezes; um aluno no 6° ano e um
no 7° ano, apontando, mais uma vez, para o uso de estratégias desconhecidas,
para que o aluno possa ser aprovado e saltar um ou dois anos de
escolarizagdo. Quatro alunos nao foram localizados na base de dados e um
aluno foi transferido.

Em 2010, houve uma queda significativa do numero de BDs sendo
apenas trés, que, na base de dados de 2011, apareceram cursando o 5° ano
do Ensino Fundamental. Seria possivel? Se fossem avaliados no 3° ano do
Ensino Fundamental, em 2010, poderiam estar na base de dados do ano
consequente, ou seja, no 4° ano, porém constavam cursando o 5° ano. Ha que
se perguntar quais estratégias foram adotadas ou ainda se houve erro na base
de dados consultada, devido ao grande numero de alunos avaliados. Os dados

relatados acima podem ser visualizados na figura a seguir.

Figura 8 - Mobilidade dos alunos BDs da EEY
2007 2008 2009 2010

A
/ /A
SRR prssy sirisy A0

12 BDs 8 BDs 9 BDs 3 BDs



111

As escolas estaduais X e Y foram, entdo, alvo dos estudos de caso, na
perspectiva de aprofundar na investigacdo das estratégias pedagogicas que
levaram a diminuicdo, ou ndo, no percentual de BDs nas diversas edi¢cbdes do
PROALFA(MG).

3.2 — Propostas e agoes da EE X

A EE X esta situada na SRE A proximo a uma comunidade que
apresenta riscos e alto indice de vulnerabilidade social®®. Possui ginasio
poliesportivo, patio, biblioteca, laboratério de informatica e salas de aulas
distribuidas em dois prédios. A organizagao arquitetdnica parece nao ter sido
planejada, sendo diversos espacgos adaptados, como, por exemplo, o patio
destinado a recreagdo, que € bem pequeno, situado na parte esquerda da
escola. O ginasio poliesportivo esta entre um prédio e outro, onde também ha
um espaco utilizado como garagem para os carros das professoras.

Segundo Filho (2000), a organizagdo das escolas publicas de Belo
Horizonte apresentou relagcdes com a arquitetura urbana da cidade no inicio do
periodo republicano. Os grupos escolares construidos em areas centrais e
pontos estratégicos eram considerados palacios da modernidade, vistos como
instrumentos de progresso e mudanga social. As escolas isoladas, situadas nas
periferias ou proximas a comunidades sb6cio e economicamente
desfavorecidas, eram tidas como simbolo do passado e da miséria,
funcionavam em locais inadequados e sem o material pedagdgico necessario,
os pardieiros.

Nesse sentido, pode-se considerar, sob a luz dos estudos de Filho
(2000), que a EE X compreende caracteristicas descritas pelo autor, com
muitos espacgos inadequados ao funcionamento de uma instituicdo escolar. A
impressao é de se enxergar um patchwork de concreto, ou seja, um trabalho

com “retalhos” de concreto que foram se agrupando na constituicdo da

% Este indice expressa os niveis de inclusdo/exclusdo social de uma determinada comunidade,

baseando-se em aspectos ambientais (acesso a moradia e aos servicos de infraestrutura urbana),
culturais (acesso a educagdo), econdmicos (renda familiar per capita e acesso ao trabalho), juridicos
(acesso a assessoria juridica) e seguranga de sobrevivéncia (acesso aos servigos de saude, garantia da
seguranga alimentar e acesso a previdéncia social). Variando de 0 a 1, o I.V.S. indica que quanto mais
préximo do 1 estiver o indice, maior a vulnerabilidade social de uma determinada localidade.
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estrutura escolar para atender 16 turmas do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental.

Sao0 duas turmas de 1° ano, quatro turmas de 2° ano, quatro turmas de
3° ano, trés turmas de 4° ano, trés turmas de 5° ano. Ha predominio das aulas
regulares no turno vespertino e, no turno matutino, ha apenas uma turma de 3°
ano, duas do 4° ano e trés turmas que funcionam com o Projeto Escola

Integral, conforme apresentado na tabela a seguir.

Tabela 9 - Total de turmas da EE X

ANOS DE | NUMERO DE TURMAS
ESCOLARIZACAO

1° ANO

2° ANO

3° ANO

W AN

4° ANO

5° ANO 3

Fonte: Caderno de Campo A, 2011.

O fato de ser uma escola que possui apenas 0s primeiros anos de
escolarizagao pode ser um fator que possibilite maior integragcao entre o corpo
docente e administrativo escolar. Ha trés aulas especializadas, Educacgao
Fisica, Educacao Religiosa e Hora do Conto e n&o ha horério definido para o
recreio comum a todas as turmas. Os alunos tém o horario do lanche e as
préprias professoras se encarregam da proposicao de atividades mais ludicas e
recreativas no decorrer do dia para a turma sob sua responsabilidade.

Enquanto acontecem as aulas especializadas, uma vez por semana, as
professoras tém o que chamam de Moddulos, com a supervisora. Esses
Modulos séo encontros para estudos tedricos, elaboragdo de cronogramas e
planos de trabalho, proposicdo de atividades cujo foco € melhorar o
desempenho de seus respectivos alunos.

As aulas do ensino regular foram trocadas de turno no ano de 2011,
como uma das estratégias para o desenvolvimento do melhor desempenho dos
alunos, uma vez que foi implementado, por orientacdo da SEE/MG, o Projeto

Escola de Tempo Integral. A diretora e a vice-diretora, que estdo nessa
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parceria ha 13 anos, afirmaram que os alunos que participavam do Projeto
ficavam cansados e ndo apresentavam rendimento escolar significativo quando
as aulas regulares eram a tarde. Por esse motivo, optaram pela troca dos
turnos. Todas as professoras responsaveis pelo Projeto eram professoras que
trabalhavam em dois turnos na propria escola, porém se atendiam alunos do 3°
ano pela manha, ndo ficavam com seus respectivos alunos a tarde. Essa
também foi uma outra estratégia apresentada, pelas diretora e vice-diretora,
como forma de tentar melhorar o desempenho dos alunos.

O corpo docente do 3° ano do Ensino Fundamental é formado por quatro
professoras. Em sua maioria, com mais de 20 anos de magistério, apenas uma
das entrevistadas é considerada jovem na profissdo, com 7 anos de magistério.
Ha dedicacdo exclusiva as atividades nessa instituicdo por parte das
professoras entrevistadas, somente a considerada mais jovem trabalha no
turno do ensino regular, perfazendo o total de 24 horas semanais, as demais
trabalham 40 horas semanais nessa mesma instituicdo. Na tentativa de tragar o
perfil das professoras entrevistadas, fez-se um levantamento do histérico
profissional de todas as professoras do Ensino Fundamental I, em 2011, do 1°
ao 5° ano de escolarizagdo. Percebeu-se que a entrada, na escola, das
professoras do 3° ano, deu-se anterior a 2007, ano base do inicio da coleta de
dados dos resultados do PROALFA (MG) na referida pesquisa. A média de
anos de trabalho dedicados pelas professoras do 3° ano, a EE X, é de 7 a 9
anos. Com excecao da professora G. que trabalha na referida escola ha 24
anos, a mais antiga da escola, considerando suas saidas e retornos ao

trabalho. Na tabela a seguir, é possivel visualizar melhor tais informacoes.

Tabela 10 — Tempo e segmento de escolarizagdo/ano em que as professoras do 3° ano
ministravam aulas na EE X

Profess | Tempo de 2007 2008 2009 2010 2011
oras trabalho
nessa
escola
R 9 anos Projeto M/T | Projeto | 3°ano | 5°/3°/5° 3°
M/T anos
P 7 anos 3° (Fasell) | 3° 2° 5° 3°
G 24 anos 5° 2° 2° 4° 3°
KR 7 anos 1° 1° 1° 3° 3°

Fonte: Caderno de Campo A, 2011.
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As professoras entrevistadas nao foram professoras exclusivamente do
3° ano de escolarizagdo em todos os anos. Ha variacdo das turmas em que
assumem de um ano para o outro, segundo informagdes da diretora e vice-
diretora. Essas mudangas também compdem o escopo de estratégias para a
melhoria do desempenho dos alunos. Conforme a tabela anterior, a professora
KR manteve-se, por trés anos consecutivos no 1° ano de escolarizagao, mas, a
partir de 2010, passou a assumir uma turma de 3° ano, uma vez que, na
avaliacdo do corpo administrativo, os anos iniciais devem ser mais bem
trabalhados na tentativa de melhorar o desempenho dos alunos, no 3° ano,
quando sao avaliados pelo PROALFA (MG). A professora G. nunca havia
trabalhado com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental e as professoras R e
P apresentaram maior experiéncia de trabalho com alunos desse ano.

E importante ressaltar que todas as professoras possuem formacdo em
Magistério e concluiram, recentemente, o ensino superior em curso de
Pedagogia. Somete a professora P é graduada em Enfermagem e ndo é
concursada para 0 cargo que ocupa na escola, ela € designada desde o inicio
de sua carreira no magistério.

Quando perguntadas sobre as avaliagdes externas que conhecem e
seus respectivos objetivos, trés professoras relataram conhecer a Prova Brasil
e 0 PROALFA (MG), apenas a professora G citou a Prova Brasil por ja ter sido
aplicadora desta e também por ja ter trabalhado com os 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental. Investigando melhor a questao percebeu-se que a Prova Brasil a
qual se referiu a professora KR era a Provinha Brasil, aplicada para o 2° ano do
Ensino Fundamental. Vale ressaltar que a Prova Brasil € a avaliagao censitaria
do SAEB, denominada Anresc, que avalia os alunos matriculados no 5° e 9°
anos do ensino publico municipal, estadual e federal, conforme dito
anteriormente, no capitulo 1, sobre avaliagées. Ressalta-se que as professoras
R e P trabalharam com alunos do 5° ano, em 2010, fazendo, portanto, mencao
a Prova Brasil corretamente.

O conhecimento das professoras sobre os objetivos das avaliagdes
externas sdo os mais diversos, incluindo a mensuragdo de classes sociais
diferenciadas, como na fala da professora G afirmando que o objetivo das
avaliagdes externas é “medir o nivel de conhecimento do aluno da periferia, da

escola publica”. As professoras R e P aproximam suas compreensdes sobre os
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objetivos dizendo ser para a verificagao do aprendizado nos anos anteriores ao
ano de aplicagédo do PROALFA (MG). As opinides sobre as avaliagbes externas
também variam, mas ha entendimento de que as avaliagcbes possam balizar os
conteudos a serem ministrados, ou seja, as avaliagdes tornam-se a base do
curriculo para o 3° ano, como se pode confirmar pela fala da professora KR:
“No inicio assustou, mas hoje mudou o planejamento do professor que passou
a ser de acordo com os conteudos da prova.”

O que pode se perceber € que tanto o conhecimento das avaliagdes
externas quanto seus objetivos e sua importancia sdo compreendidos de
acordo com a vivéncia e experiéncia profissional das professoras entrevistadas,

conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 5 — Conhecimento e opinidao das professoras da EE X sobre avaliagado externa

Professoras | Conhecimento | Objetivos das | Opiniao sobre as
e concepgao avaliagoes avaliagoes externas
das avaliagoes | externas
externas
R PROALFA e Verificar os Deveriam funcionar, mas nio
Prova Brasil conteudos funcionam
aprendidos dos
1° e 2° anos
P PROALFA e Avaliar leitura e | E bom porque da parametro
Prova Brasil interpretacao e mobiliza o professor se os
resultados forem fidedignos
G Prova Brasil Medir o nivel E importante, mas deveria
de acontecer ap6s o0 meio do
conhecimento | ano
do aluno da
periferia, da
escola publica
KR PROALFA e Avaliar o nivel | No inicio assustou, mas hoje
Prova Brasil da escola mudou o planejamento do
professor que passou a ser
de acordo com os conteudos
da prova.

Fonte: entrevistas com professoras da EE X, 2011.

As professoras demonstraram ter conhecimento das avaliagcbes as quais
puderam experienciar com seus alunos, seja a Prova Brasil no 5° ano, seja o
PROALFA (MG) no 3° ano, ou a Provinha Brasil no 2° ano do Ensino

Fundamental. As opinides ndo foram tdo divergentes. Duas professoras
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acreditaram que as avaliagbes balizavam a definicdo dos conteudos, ou seja,
tornaram-se referencial curricular; uma alegou que as avaliagbes nao
cumpriram seus objetivos e outra professora afirmou que as avaliagdes
deveriam ser aplicadas apds o meio do ano letivo para que pudessem ter mais
tempo para trabalhar os conteudos que fossem avaliados pelos testes.

A compreensado sobre o PROALFA (MG) é bem diversificada entre as
professoras entrevistadas. Quando perguntadas sobre seu entendimento, ou
seja, o significado do PROALFA (MG), em seu sentido mais amplo, como
agente mobilizador de politicas publicas para a Educacéo do Estado de Minas
Gerais, duas professoras deram énfase a estrutura dos testes, alegando
apresentarem questdes nao condizentes com o conteudo ensinado, e a
professora R disse haver questbes que apresentam duplo sentido para
interpretacdo dos alunos. Percebe-se que as professoras fizeram critica a
escolha dos itens que compdem os testes. Essa percepgao da professora pode
levar a uma reflexdo sobre o que é afirmado por Oliveira (2008, p.25) quando

diz que os itens de testes

sdo pré-testados, ou seja, previamente aplicados a amostras de
examinandos com o objetivo de estudar o comportamento dos itens.
Isso é feito porque pode suceder que um determinado item nao
tenha um bom comportamento, decorrente de problemas em sua
estruturagdo, tais como a incapacidade de distinguir, de modo claro,
os avaliados que desenvolveram daqueles que ndo desenvolveram
as habilidades que o item pretende mensurar. Quando esses itens
sao pré-testados, € possivel que o problema que eles apresentam
sejam melhor observados, de modo que os itens mais problematicos
sdo eliminados, por via de um processo de selecdo que determina
um numero fixo de itens a serem utilizados na avaliagao.

Mas é certo que o pré-teste ndo consegue prever todos os problemas e
entraves que poderdo acontecer durante aplicacado e correcdo dos testes, além
de problemas na mensuracdo dos acertos e erros para a divulgagdo dos
resultados. Se o processo de elaboragcdo dos itens e composi¢cao dos testes
fosse explicado e divulgado entre os professores, talvez os estimulassem a
melhor compreensdo dos efetivos objetivos da avaliagcdo, o que poderia
influenciar em suas praticas pedagdgicas e, consequentemente, no
desempenho dos alunos.

Apenas uma professora afirmou que o PROALFA (MG) é um teste que

considera a experiéncia vivenciada pelos alunos, no sentido de permitir
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interpretacdes e buscar inferéncias com o cotidiano. A professora P afirma que
“‘depois que comegou a avaliagdo houve mudangas no planejamento
apresentando diversos suportes de textos”. Tal afirmagéo deixa explicito como
os itens dos testes tornaram-se balizadores para a formacédo de um curriculo a
ser seguido, uma vez que se tem apenas Parametros Curriculares Nacionais,

0os PCNs, e ndo um curriculo minimo a ser seguido.

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de
qualidade para a educagéo no Ensino Fundamental em todo o Pais.
Sua fungdo é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no
sistema educacional, socializando discussbes, pesquisas e
recomendagdes, subsidiando a participagcdo de técnicos e
professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram
mais isolados, com menor contato com a producéo pedagdgica atual.
Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre
programas de transformagdo da realidade educacional
empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e
pelos professores. Nao configuram, portanto, um modelo curricular
homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-
executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das
diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores e equipes
pedagégicas. (BRASIL, PCNs, 1997, p.13)

A professora G afirmou que “o0 modelo de prova utilizado no PROALFA
nao é adequado ao que é ensinado aqui na escola. Tem muito texto, uma
pratica que ndo é feita aqui na escola.” (caderno de campo A, 2011.). A fala da
professora destaca que os itens que compdéem o teste ndo condizem com a
pratica cotidiana escolar. Ou seja, a professora percebe a distancia entre o que
€ avaliado nos testes e 0 que é ensinado na escola e, por isso, considera a
avaliagdo inadequada, mas sem problematizar mais claramente a questdo dos
conteudos que devem ser trabalhados em turmas de 3° ano.

Os dados sobre o PROALFA (MG) em relagcdo a compreensao,
preparagao, aplicagdo dos testes e divulgagdo dos resultados podem ser

visualizados no quadro a seguir.



Quadro 6 -

Entendimento das professoras da EE X sobre PROALFA
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Professoras | Entendimento do Preparacao Aplicacao Divulgacéao
PROALFA dos resultados

R Apresenta questdes | Diagnostico das Rigorosame | Reunidao com
dubias dificuldades, nte dentro professores e

ensino e das normas | depois com
treinamento de da SEE/MG | pais
questdes das

provas anteriores.

P Depois que Desde o inicio do | Troca de Reunido com
comegou a ano com provas professores | professores e
avaliagao houve diagndsticas das | e segue as os resultados
mudangas no dificuldades, regras da por aluno
planejamento prioridade parao | SEE/MG somente para
apresentando livro didatico. a respectiva
diversos suportes professora
de textos

G Modelo de prova Uso de atividades | Rigida, Reunido de
nao se adequa ao de outras dentro da professores e
que é ensinado. avaliagdes do integra, € o | de pais.

Tem muito texto, PROALFA com real.
uma pratica que nao | apoio de todos da
¢ feita na escola. escola.

KR Busca a vivéncia do | Avaliagao Inclui um E colocado no

aluno diagnostica e plano para mural
planejamento tranquilizar
para a prova os alunos

Fonte: entrevistas com professoras da EE X, 2011.

Em relacdo a preparacado para os testes, trés professoras, R, P e KR,

foram unanimes em considerar uma avaliagdo diagndstica das dificuldades dos

alunos para, posteriormente, enfatizar o treino dos conteudos apresentados

nos itens dos testes, conforme afirmado pela professora G. que faz “uso de

atividades de outras avaliagcbes do PROALFA com apoio de todos da escola”

(caderno de campo A, 2011) para tentar garantir um melhor desempenho dos

alunos nos testes. A professora R também disse que utilizou e utiliza de itens

dos testes anteriores para preparar seus alunos para o teste do ano vigente: “A

gente faz um diagndstico das dificuldades, depois vai ensinando e treinando os

alunos com atividades de outras provas e com as questdes que ja foram das

provas anteriores”. A professora P fez mengdo ao uso do livro didatico para

auxiliar na preparagao dos testes:
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Desde o inicio do ano, a gente comega a preparar nossos alunos
para fazer o PROALFA. Primeiro com uma prova para diagnosticar
as dificuldades de aprendizagem e depois uso como suporte e apoio
o livro didatico que é muito bom. Se a gente acompanhar com um
livro da para preparar os meninos, por isso dou prioridade para o
livro, mas também aplico provas semelhantes as do PROALFA para
eles treinarem o tipo de prova. (caderno de campo A, 2011)

Segundo informaram, a aplicagdo dos testes é seguida conforme
orientagdes da SEE/MG, havendo alternancia das professoras aplicadoras, e a
divulgacao é feita em reunides de professores, porém, as implicagcdes e os
impactos dos resultados sdo discutidos em parceria com a diretora e a vice-
diretora para a escolha de estratégias pedagdgicas.

Para o questionamento sobre as estratégias pedagdgicas, fez-se
necessario compreender qual a concepgao que as professoras entrevistadas
tém de alunos com baixo desempenho. Pode-se perceber que ha duas
concepcdbes marcantes entre as professoras entrevistadas. Em uma
concepgao, os alunos BDs eram considerados portadores de alguma sindrome
ou dificuldade especifica de aprendizagem, tais como o Transtorno de Défict de
atencao e hiperatividade — TDAH e dislalia. A fala da professora P. corrobora
essa concepcao, mas € importante ressaltar que tal professora fez o curso de
magistério e também curso de enfermagem, o que pode direcionar seu olhar

para caracteres mais organicos e fisioldgicos do que socioeconémicos:

entendo que os alunos com baixo desempenho sdo aqueles alunos
que tém falta de compromisso com a familia, a familia ndo esta nem
ai, a violéncia acaba refletindo no baixo desempenho. Mas tem
também aqueles que tém sindromes, transtorno de defict de
atencao, dislalia...(caderno de campo A, 2011).

Em outra concepcdo, eram considerados alunos que sofrem com a
negligéncia familiar, ou seja, aqueles cujas familias ndo participam do processo
de escolarizacdo e nao consideram os estudos e a escola como fatores
importantes para a vida futura. Apenas a professora KR faz referéncia aos
descritores do PROALFA e afirma que alunos com baixo desempenho séo
“aqueles que nao conseguem ser alfabetizados, de acordo com os descritores

que séo explicados no Boletim Pedagdgico”.
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professoras da EE X

Professoras

Concepcao de
BDs

Estratégias
pedagégicas

Quem
elabora as
estratégias

Sugestoes

R Alunos que tém | Compartilhar As Trabalhar em
sindromes ou com a turma professoras | parceria com o
alguma as dificuldades | junto com a | Projeto Escola
dificuldade de de todos; diretora e a em Tempo
aprendizagem | Formar habito | vice-diretora | Integral;

de leitura; Fazer diagndstico
inicial;
Trabalhar as
dificuldades
sistematicamente;
Comecar o
trabalho de
preparagao para
o PROALFA no
introdutoério

P Alunos em que | Treino de As proprias Parceria familia-
nao ha questdes das professoras | escola;
CoOmpromisso provas Mais apoio
da familia; anteriores e da pedagdgico por
O contexto de aprendizagem parte da
violéncia da supervisao
comunidade
reflete no baixo
desempenho;

Alunos com
sindromes,
TDAH, dislalia

G Alunos com Treino de A prépria A SEE/MG
negligéncia leitura, pois s6 | professora disponibilizar
familiar, sem se aprende a que pediu mais pessoal
planejamento ler, lendo; ajuda paraa | como uma
em que a Envolvimento | diretora e professora
escola ndo faz | de todos da vice-diretora | recuperadora,
parte da escola pois o PIP s6
familia. diagnosticou, mas

nao investiu

KR Sao descritos Diagnéstico e | A diretorae | Melhorar as
como BDs trabalho com a vice- relagdes entre a
através dos os alunos com | diretora e familia e a escola

descritores do | dificuldades, parceria com
PROALFA, ou | desde maio, a professora
seja, aqueles junho, com a eventual até
que nao diretora e com | antes do
conseguem ser | a vice-diretora | inicio do
alfabetizados Projeto.

Fonte: entrevistas com professoras da EE X, 2011.
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A partir da concepcédo de BDs, o quadro 8 mostra que as estratégias
pedagogicas utilizadas pelas professoras da EE X foram, em sua maioria, de
treino, seja treino de leitura, pois enfatizaram que os testes avaliam a leitura e
nao a escrita, ou treino de itens para os testes. Houve também o
desenvolvimento de estratégias de avaliagbes diagndsticas promovidas pela
diretora e vice-diretora da escola. E importante ressaltar que, em relacdo a
elaboracao das estratégias pedagdgicas para a diminuigdo do percentual de
BDs na escola, nenhuma professora mencionou o trabalho de supervisdo e sim
enfatizaram o envolvimento explicito da dupla diretora, que trabalha junto ha
mais de 10 anos, em parceria com as professoras. Como parte das estratégias
desenvolvidas, no ano de 2009, a prépria diretora visitou uma das escolas de
maior destaque em Minas Gerais para conhecer as estratégias desenvolvidas
para lidar com a diminuicdo de alunos BDs. Segundo a diretora, todas as
estratégias desenvolvidas pela escola considerada com bom desempenho no
PROALFA (MG) eram estratégias também desenvolvidas na EE X, tais como a
aplicacédo de avaliagdes diagnosticas e uso de exercicios semelhantes aos
itens que constam nos testes.

As professoras apresentaram sugestdes para a diminuicao do percentual
de BDs, destacando o maior envolvimento da familia nas atividades escolares.
Duas professoras consideram a relagao familia-escola como essencial para o
melhor desempenho escolar dos alunos. A professora R afirmou que a
integracdo entre o corpo docente e administrativo escolar deveria ser
valorizada trabalhando de forma sistematizada as dificuldades de

aprendizagem diagnosticadas:

E muito importante o trabalho em parceria com as outras professoras
do Projeto Integrado que ficam com nossos meninos. Eu sou
professora do Projeto de manha e, a tarde, do 3° ano. Assim, se eu
fizer parceria com a professora da sala do Projeto, que fica com
meus alunos pela manha, sera melhor, eles vdo desenvolver mais,
porque vamos trabalhar em conjunto. Mas também primeiro é
preciso fazer um diagnostico inicial e depois trabalhar as dificuldades
de aprendizagem, sistematicamente. (caderno de campo A, 2011).

A professora G alegou que deveria haver maior participagdo da

SEE/MG no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas. G afirmou que
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S6 se aprende a ler, lendo, o aluno tem que ser pelo menos silabico
para comecgar a ser trabalhado em suas dificuldades. Tem que ter
envolvimento de todos da escola. Eu pedi ajuda a bibliotecaria para
retirar os alunos com mais dificuldades. Ela retira, por uma hora, os
alunos com dificuldades mais gritantes e vai dar assisténcia. Eu
também, no meu horario de aula especializada, fico em uma sala
para dar reforgo para aqueles que mais precisam. Mas a Secretaria
poderia disponibilizar mais pessoal, uma professora recuperadora.
Através do PIP uma professora sé diagnosticou os alunos com
dificuldades mas nao investiu, ndo teve continuagido o trabalho.
(caderno de campo A, 2011).

O Programa de Intervencdo Pedagogica — PIP — tem por objetivo
analisar os resultados das avaliagbes externas com base nos resultados do
desempenho dos alunos. Para tal, as escolas se apropriariam dos resultados e
convidariam também os pais e responsaveis para conhecer, discutir e participar
das acgdes propostas no plano (SEE/MG, 2011). Porém, segundo afirmacgao da
referida professora, a intervengcao por meio do PIP apenas diagnosticou as
dificuldades de alguns alunos, mas ndo houve maiores investimentos em
intervengdes eficazes em relagdo aos BDs da EE X. Ainda de acordo com a
professora, houve apenas uma visita com o objetivo de orientar as professoras
no desenvolvimento de atividades com os alunos identificados com baixo
desempenho, mas n&o houve acompanhamento posteriormente. Dessa visita
pontual, resultou a afirmativa da professora G, de que tal programa néo
funciona, pois os alunos ja sao identificados a partir dos resultados do
PROALFA (MG). A expectativa revelada pela professora era que houvesse
direcionamento e orientagdo mais precisos para o desenvolvimento de
atividades que possam proporcionar a mobilidade ascendente desses alunos o
que, conforme foi informado, ndo aconteceu na referida escola.

A seguir serdo apresentadas as propostas e agdes da EE Y e,
posteriormente, uma discussdo comparativa dos dados dos estudos de caso

nas duas escolas.

3.3 — Propostas e agcoes da EE Y

A EE Y esta situada na SRE A, proxima a uma praca central de
referéncia da regido, cuja populagdo do entorno se caracteriza por uma classe
privilegiada socioeconomicamente. Mas, segundo depoimento da diretora, o

publico-alvo da escola é bastante diversificado, ndo sendo composto pela
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populagdo do entorno e, sim, por uma populacdo bem heterogénea, vinda de
diversos outros bairros e regides da cidade. Tal fator, ainda segundo afirmagéo
da diretora escolar, muitas vezes, dificulta a proposi¢cdo e o desenvolvimento
de atividades extracurriculares, uma vez que os alunos, em sua maioria,
chegam a escola de transporte escolar. Somente as atividades agendadas
previamente e divulgadas com bastante antecedéncia, garantem boa
participagao dos pais. Se, por um lado, a caracteristica do publico-alvo escolar,
nao ser da regiao na qual esta localizada a escola, dificulta o desenvolvimento
de atividades para além das curriculares, por outro lado, garante a frequéncia e
permanéncia dos alunos na escola no periodo letivo, diminuindo
consideravelmente a evasao escolar, que chegou a atingir indice zero no ultimo
ano, uma vez que, os alunos moram longe da escola e dependem do
transporte escolar gratuito, disponibilizado pela SEE/MG, para retornarem as
suas residéncias.

A EE Y possui instalagbes antigas, boa infraestrutura, com um patio
central e, em seu entorno, esta a maioria das salas de aula, além da sala de
lanche dos professores, cantina para merenda dos alunos, sala de informatica,
da dire¢ao, das supervisoras, banheiros e um patio separado para os alunos do
1° ano. Algumas salas funcionam em um segundo andar. O modelo
arquitetdnico estrutura-se tal como o modelo pandptico de Bentham?® descrito
por Foucault (2002, p.166):

Na periferia uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta é
vazada de largas janelas que se abrem sobre a faixa interna do anel; a
construcao periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a
espessura da construgdo; elas tem duas janelas, uma para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o exterior,
permite que a luz atravesse a cela de um lado a outro.

Tal modelo representa a transicdo da sociedade abrangendo o periodo
disciplinar que uniu as novas ideias com relacdo a ordem e ao poder. “Gracgas a
seus mecanismos de observagdo, ganha em eficacia e em capacidade de
penetracdo no comportamento dos homens” (Foucault, 2002, p.169). A

organizacao arquitetdnica da EE Y confirma o quao antiga e tradicional é a

% Jeremy Bentham foi um filésofo e jurista inglés. Ele concebeu o pandptico no século XVIII como um
projeto de prisdo modelo para reformar encarcerados.
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escola que se apresenta como uma das mais bem sucedidas em relacdo ao
desempenho de seus alunos no PROALFA (MG), na metropolitana SRE A de
Belo Horizonte. Sera que a organizagédo tradicional do ensino, seja na
infraestrutura, seja em relagdo a estrutura pedagdgica, pode ser considerada
uma estratégia para o sucesso escolar dos alunos? Em especial, nesse estudo
de caso, acredita-se que a infraestrutura arquitetbnica e organizacional
influenciam positivamente no desempenho dos alunos, por ter uma dinadmica e
sistematizacao, tanto do espacgo fisico, quanto do espago pedagodgico, mais
centrada.

A referida escola possui 56 turmas sendo que 28 funcionam pela manha
e 28 a tarde. Pela manha, ha sete turmas de cada ano de escolarizacdo do
Ensino Fundamental Il, do 6° ao 9° ano. A tarde, ha cinco turmas de 1° ano,
cinco de 2° ano, seis turmas de 3° ano, seis de 4° e seis de 5° ano, conforme a
tabela a seguir. Nao ha Projeto de Tempo Integral, uma vez que todo o espago

fisico € ocupado com as turmas regulares.

Tabela 11 - Total de turmas da EE Y

TURNO | ANO DE | NUMERO DE TURMAS
ESCOLARIZAGAO

1° ANO
2° ANO
3° ANO
4° ANO
5° ANO

m o x» >» -+

6° ANO
7° ANO
8° ANO
9° ANO

I =z >» Z

N N N N O O O o O

bl

Fonte: Caderno de Campo B, 2011.

O corpo docente, com quase 60 professores, incluindo os professores
das aulas especializadas de Educacao Fisica, exige uma boa organizagéo e
gestao escolar, fazendo com que o funcionamento em equipe exija manejos e

estratégias de integragado por parte do corpo administrativo. Ha, apos o horario
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de aulas das tercas-feiras, a tarde, um estudo continuo, os Mddulos. No
momento da coleta de dados, em 2011, as professoras estavam participando
do Mddulo Il. Esse € um momento de compartilhar agbes e estratégias que
estdo funcionando para a melhoria do desempenho dos alunos, tal como a
Padronizacado Operacional das Praticas, os chamados POPs.

As professoras e o corpo administrativo, considerando-se diretora e
supervisoras, revezam-se entre seus proprios horarios de lanche e a
organizagao do recreio dos alunos, havendo apenas a separagao de horario de
lanche e recreio para os alunos do 1° ano de escolarizagdo. Segundo as
supervisoras, tais alunos devem ter um tratamento especial, pois sao
consideradas criangas pequenas, diante dos demais alunos, uma vez que sao
introduzidos no sistema de escolarizacdo aos 6 anos.

O perfil das professoras do 3° ano, entrevistadas na EE Y, delineia-se
por professoras jovens em relagdo aos anos de trabalho na escola. Apenas
uma professora dedica-se ha 20 anos ao exercicio do magistério na EE Y.
Duas professoras entraram na escola no ano de 2011, em substituicdo a uma
professora que se aposentou e a outra para substituir uma que entrou de
licenca maternidade. A professora R entrou na escola no ano de 2007, ano
referéncia para a andlise dos dados do PROALFA (MG) nesta pesquisa.
Segundo a diretora e as duas supervisoras, o trabalho na escola exige muita
dedicacédo e trabalho em equipe, por isso, caso um professor ndo se enquadre
no perfil desejado pelo grupo, € solicitada uma mudancga de postura ou uma
mudanga de escola. Apenas duas entre as seis professoras entrevistadas
trabalham em outra escola além da EE Y, perfazendo carga horaria semanal de
40horas/aula; as demais se dedicam ao exercicio do magistério apenas em um
turno na referida escola, num total de 24horas/aulas por semana. Esse perfil do
corpo docente, de quase exclusividade a EE Y, possibilita um maior
envolvimento nas tarefas e trabalhos desenvolvidos, o que pode melhorar a
qualidade destes, corroborando com a afirmacdo, da diretora e das
supervisoras, da forga do trabalho em equipe.

De acordo com a tabela 8, duas professoras, AT e R, tém uma vasta
experiéncia com o 3° ano, as professoras N e Z sao novatas na escola. A
professora GA tem experiéncia com os anos iniciais, incluindo seu trabalho na

Educacgao Infantil em outra instituicdo. A professora M, a mais experiente e
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mais antiga das entrevistadas, tem sua primeira experiéncia com o 3° ano, em
2011, dedicando-se nos anos anteriores ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Trata-se de um grupo de professores experientes no processo de
alfabetizacao, a excecao da professora M com experiéncia no 5° ano do Ensino
Fundamental. Mesmo as duas professoras que comecaram a fazer parte do
corpo docente da EE Y no ano de 2011 afirmaram possuir experiéncia com a

alfabetizacdo nos anos anteriores em que trabalhavam em outras institui¢cdes.

Tabela 12 — Tempo e segmento de escolarizagdo/ano em que as professoras do 3° ano

ministravam aulas na EEY

Professoras | TEMPO | 2007 2008 2009 2010 2011
NESSA
ESCOLA
AT 6 anos | 3°ano 3° ano 3°ano | 3°ano 3°ano
(Fase Il)
GA 3 anos - - 2°ano | 3°ano 3° ano
M 20 anos | 5° ano 5° ano 5%°ano | 5°ano 3° ano
N 1 ano - - - - 3° ano
R 5 anos 3°ano 3% ano 3%ano |3°ano 3°ano
(Fase Il)
Z 1 ano - - - - 3°ano

Fonte: Caderno de campo B, 2011.

Em relagdo as avaliagbes externas, das seis professoras entrevistadas,
cinco afirmaram conhecer o PROALFA (MG). Ha demonstragdo do
conhecimento de diversas avaliagdes externas em ambito estadual e nacional,
quando afirmam conhecer o PROEB e a Prova Brasil, que sédo avaliagées do 5°
ao 9° ano, em nivel estadual e nacional, respectivamente. A professora R
também faz mengdo ao Exame Nacional do Ensino Médio — Enem como uma
avaliagao externa e as professoras AT e R citam a Provinha Brasil. Porém,
percebe-se que algumas das entrevistadas ndao compreendem a concepgao
das avaliagbes externas citando os oOrgaos responsaveis pela elaboragao,
mensuragao, analise e divulgagédo dos resultados das avaliagdes, tais como o
Ceale e o0 Caed, além de citarem o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacéao
Publica como um tipo de avaliacdo externa. E fato que o SIMAVE é o Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Educacao Publica e é importante reconhecé-lo como
avaliagao externa, mas o que fica evidente € que a professora Z menciona o

Sistema de Avaliagdo e também o PROALFA (MG) que faz parte do mesmo
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Sistema, comprovando falta de compreensao sobre os sistemas de avaliagao e
as avaliacbes em si mesmas.

Em relagdo aos objetivos das avaliagbes externas, quando
questionadas, quatro professoras demonstraram conhecimento mais especifico
sobre o PROALFA (MG), alegando ser para verificar a “alfabetizagdo” (fala da
professora AT), ou para verificar “se o0 aluno do 3° ano concluiu a alfabetizagao”
(fala da professora GA); ou ainda, “segundo o governo, € para avaliagao de ler
e escrever’ (fala da professora N); ou para “medir a qualidade do ensino e o
conhecimento dos alunos, as capacidades e habilidades” (fala da professora
Z). Apenas a professora Z, quando questionada sobre os objetivos das
avaliagbes externas, ateve-se a estrutura dos itens apresentados nos testes
alegando serem diferentes da realidade do aluno avaliado incluindo as
caracteristicas do material apresentado.

A professora M acredita que o objetivo de qualquer avaliagao externa é a
“avaliagdo dos conteudos e da maturidade da crianga; envolve o raciocinio que
vem com a maturidade”. De certa forma, a afirmativa ndo € equivocada, pois,
como afirmado no capitulo 1, sobre as avaliagcbes externas nacional e estadual,
embora cada avaliagdo tenha um objetivo especifico conforme seu desenho e
corte, o objetivo final é possibilitar a melhoria da qualidade da educagao, nao
deixando de considerar as especificidades, os ritmos e a maturidade dos
alunos de cada segmento escolar a ser avaliado.

As opinides sobre as avaliagbes externas sao bem diversas. Trés
professoras acreditam serem validas, porque além de avaliarem os alunos,
podem servir de instrumento balizador para a autoavaliagdo do professor. As
professoras R e Z apresentam opinides divergentes em relagao a apresentacao
dos itens dos testes. R acredita que os itens sao faceis e passiveis de indugéo

uma vez que os enunciados podem ser lidos pelo professor aplicador:

Os objetivos dessas avaliagbes sdo muito falhos, ndo da para saber
0 que querem atingir. As provas sdo muito faceis, fora da realidade
da crianga daqui da escola, inclusive o préprio material. O enunciado
pode ser dirigido pelo professor, o que induz muito a resposta e
facilita o entendimento da quest&o. (caderno de campo B, 2011).

A professora Z afirma que
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Os objetivos dessas avaliagdes externas sdo para medir a qualidade
do ensino e o conhecimento dos alunos, suas capacidades e
habilidades. O SIMAVE deixa a desejar porque as questdes ndo sao
dificeis, mas os enunciados sdo grandes e o aluno cansa e perde o
interesse. (caderno de campo B, 2011)

Na opinidao da professora N, “as avaliagbes externas nao atingem os

objetivos porque cada escola é de uma realidade diferente, e a avaliagao vai

atingir quem esta mais bem preparado, caso contrario, as avaliagdes nao

atenderdo aos objetivos de melhoria da qualidade do ensino” (caderno de

campo, B, 2011). Diante da analise das repostas, que podem ser visualizadas

no quadro a seguir, o que se pode perceber é que ha um conhecimento

explicito de algumas avaliacbes externas, porém despreparo e falta de

informacgao sobre o contexto em que tais avaliagdes estao inseridas.

Quadro 8 — Conhecimento e opinidao das professoras da EE Y sobre avaliagado externa

Professoras | Conhecimento | Objetivos das Opiniao sobre as
e concepgcao | avaliagoes avaliagoes externas
das externas
avaliagoes
externas
AT PROALFA, alfabetizacao Validas, mas é relativo
Provinha
Brasil, Ceale
GA PROALFA, Se oaluno do 3° | Sao validas, boas para o
PROERD, ano concluiu a professor verificar se
Caed, Prova alfabetizacao; alcangou os objetivos
Brasil Avaliagao dos
alunos do 2° ano
M PROEB do 5° | Avaliacao dos Antes ndo tinha opiniao
ano conteudos e da porque apenas recebia
maturidade da os resultados; hoje tem
crianga; envolve o | retorno do resultado para
raciocinio que melhorar a partir deles.
vem com a
maturidade
N PROEB, Segundo o N&o atingem os objetivos
PROALFA e governo, é para porque cada escola &
Prova Brasil do | avaliacdo de ler e | uma realidade. Sé vai
9° ano escrever atingir os objetivos de
quem esta mais
preparado.
R Prova Brasil, Os objetivos sdo | O enunciado pode ser
PROALFA e falhos porque ndo | dirigido pelo professor, o
Enem da pra saber; as que induz e facilita o
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provas sdo muito | entendimento do aluno.
faceis e fora da
realidade da
crianga, inclusive
0 préprio material

V4 SIMAVE, Medir a qualidade | O SIMAVE deixa a
PROALFA, do ensinoe o desejar, pois as questoes
Provinha Brasil | conhecimento dos | ndo sao dificeis; os
alunos, as enunciados sao grandes
capacidades e e o0 aluno cansa e perde
habilidades o interesse.

Fonte: entrevistas com professoras da EE Y, 2011.

As professoras AT, N e Z, quando questionadas sobre seu entendimento
do PROALFA (MG) concentraram-se na descricdo dos itens do teste,
afirmando serem diferentes do conteudo ensinado no cotidiano escolar e com
caracteristicas mecanizadas.

A professora AT afirmou: “acho o PROALFA muito mecanizado, tem que
treinar os alunos, as criancas tém que saber multipla escolha — X ou risco e
isso a gente acaba tendo que treinar com eles o nome, a data de nascimento,
decorar a ficha para eles preencherem o cabecalho da prova”. A professora N
disse que “0 PROALFA nao atinge seus objetivos. Se houvesse uns trés tipos
de provas de diferentes niveis para motivar os alunos e os professores.” A
professora Z compartilhou da mesma opinido das duas colegas quando falou
que “a prova do PROALFA é grande para a idade dos meninos, cansa a
crianca de tanto ler. Acho que trinta, quarenta perguntas ndo medem o
conhecimento”. (caderno de campo B, 2011).

Segundo as professoras, tais testes ndo conseguem medir o
conhecimento do aluno em um s6 momento. A professora N ainda afirmou que
deveriam existir varios tipos de avaliagdo para abarcar os diferentes niveis de
aprendizado. Sobre o numero de itens a constar em um teste Oliveira (2008,
p.25) afirma que

A decisdo sobre o numero de itens € um ponto importante na
composicao do instrumento de medida. Por um lado, o teste deve
conter tantos itens quantos necessarios para que se produza uma
medida abrangente de habilidades essenciais do periodo de
escolaridade a ser avaliado. Por outro lado, o teste ndo pode ser
excessivamente longo, pois inviabiliza sua resolugdo pelo
examinando. Para solucionar essa dificuldade, tem-se utilizado um
tipo de planejamento de testes denominado Blocos Incompletos
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Balanceados — BIBY — e a construgdo da medida baseada na
metodologia da Teoria da Resposta ao Item — TRI.

Pode-se perceber que, se o processo de elaboragdo dos testes (com
critérios a partir do BIB e da metodologia TRI) fosse explicitado aos
professores, talvez pudesse gerar maior compreensdao e consequente
envolvimento e empenho no processo de ensino-aprendizagem, impactando
diretamente o desempenho dos alunos diante dos testes. Tal conhecimento
nao deve ser utilizado como uma base para o curriculo educacional, mas
acredita-se que, quando se compreende o processo, este se torna mais facil de
ser vivenciado e apropriado. Ressalta-se que os professores nao precisam e
nem devem ser especialistas estatisticos para compreenderem, em
profundidade, a elaboragcdo dos testes. Entende-se e se reconhece as
especificidades e exigéncias particulares para desempenho de tal tarefa. O que
se defende € que o processo de elaboragdo dos testes seja mais bem
explicitado ao professor que tera seu aluno avaliado e, consequentemente, a
avaliagao de seu préprio trabalho.

A professora R demonstra seu entendimento sobre o PROALFA (MG)
quando responde que “o objetivo é verificar, ao longo dos anos, a alfabetizagéo
no final os dois processos: escrita, leitura e contextualizagdo.” Fica evidente
sua compreensao do teste, talvez por sua vasta experiéncia em trabalhar com
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental. Apenas uma professora afirma nao
saber se os objetivos da avaliagdo sdo atingidos por n&o ter alunos que
apresentavam dificuldades de aprendizagem. Com essa afirmacgao, torna-se
possivel inferir que os objetivos do PROALFA (MG), para essa professora, €
avaliar os alunos com baixo desempenho, pois se a professora trabalha com
uma turma com a maioria de alunos com desempenho recomendavel e
intermediario, o PROALFA (MG) torna-se dispensavel. Seria essa uma
concepgao equivocada dos objetivos do PROALFA (MG) induzida pelos usos
que se tem feito dos resultados, enfatizando os BDs?

A mesma concepg¢ao da avaliagdo para alunos BDs é confirmada

quando as entrevistadas sao questionadas sobre a preparagao para os testes.

70 planejamento dos cadernos de testes em BIB permite a organizacdo dos itens em blocos, que s&o
agrupados em cadernos, de tal modo que quaisquer dos cadernos tenham um, e somente um, bloco em
comum. Com isso, consegue-se que um conjunto de alunos avaliados responda a um grande nimero de
itens, enquanto cada um, individualmente, respondera apenas a um numero razoavelmente pequeno de
itens.
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Duas professoras afirmam nao alterarem suas praticas pedagdgicas, uma vez
que seus alunos ndo necessitam de preparo porque sdo turmas consideradas
boas, com alunos alfabetizados que apresentam dificuldades de aprendizagem
consideradas normais dentro do processo de alfabetizacdo. A professora Z
diverge das colegas, “acho que deveriam investir mais em propagandas e
divulgagado dos objetivos dos testes para os alunos e ndo somente prestar
atencao apenas nas estatisticas para o governo” (caderno de campo B, 2011),
ou seja, afirmou que se deve compreender a recepg¢ao dos resultados de modo
mais amplo, considerando-se os objetivos de possibilidade de implementacao
de politicas publicas educacionais.

Assim como a professora AT, a professora GA pensa que deve haver

treino de conteldos mecanizados e dos itens do teste:

a preparacao para o PROALFA deve comegar uns trés meses antes
da prova, sdo trés meses de estudo em cima do PROALFA. E
preciso trabalhar em cima dos conteudos do PROALFA, como
géneros textuais e simulados. Ai a gente tem que parar com os
outros conteudos para treinar s6 os do PROALFA (caderno de
campo B, 2011).

Apenas a professora M alegou nédo saber como € feita a preparagao
porque esse foi seu primeiro ano de trabalho com os alunos do 3° ano, a partir
de agosto, e o teste foi aplicado em novembro. Logo, poderia ter havido
preparacao anterior a data da aplicagcao, mas a professora ndo se ateve a essa
tarefa.

Quanto a aplicagao do teste e divulgacao dos resultados, as professoras
entrevistadas foram unanimes em afirmar que, em relagcdo a aplicacdo, séo
seguidas as orientagbes da SEE/MG. A professora N disse ter preparado seus
alunos, no dia da avaliagao, rezando com eles, na tentativa de tranquiliza-los. A
direcao da escola também disse fazer um lanche reforgado, antes da aplicacéo
do teste, para tentar garantir que os alunos estejam saciados no momento da
avaliagdo e o incbmodo da fome n&o seja uma variavel que possa interferir no
desempenho dos alunos. A divulgacao dos resultados sempre é feita por meio
de graficos em reuniées de professores e, posteriormente, tais graficos ficam
expostos em murais nos corredores da escola para que todos tenham acesso.

Apenas uma professora afirmou fazer discussdes sobre os resultados na
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perspectiva de analisar o que deve ser melhorado no processo de ensino-

aprendizagem. No quadro a seguir, podem ser visualizadas as informagdes

apresentadas acima.

Quadro 9 - Entendimento das professoras da EE Y sobre o PROALFA

Professoras Entendimento do Preparacgao Aplicacao Divulgagao dos
PROALFA resultados

AT Mecanizado, tem que | Treino, Troca de Pela direcao da
treinar, pois as Trabalho mecanizado | professores escola
criangas tem que da ficha (nhome/data (nesse ano
saber questdes de de foram os
multipla escola (X ou nascimento/decorar a | professores
risco) ficha) do 2° ano)

GA Nao sabe se alcanga | Trés meses de As A supervisao divulga
os objetivos, pois ndo | estudo “em cima” do | orientagdes €em reuniao com o0s
tem alunos que nao PROALFA. Para os vém da SEE- | professores do 3°
estejam alfabetizados. | outros conteudos e se | MG e ha ano.

dedica a trabalhar os | rodizio de
conteudos do professores.
PROALFA tais como

géneros textuais e

simulados.

M Nao sabe, pois esse é seu primeiro ano com o 3° ano/9.

N N&o atinge os E normal, dentro do dia | Orientou os Ainda nao participou
objetivos, pois a dia, sem obsessao; alunos a pois esse é seu
deveriam ser trés trabalho com varios lerem e primeiro ano no 3°
provas de diferentes | tipos de géneros relerem, ano/9, mas sempre
niveis para motivar literarios, simulados e rezou com vé que sao
alunos e autoavaliagao toda seus alunos, | divulgados graficos
professores. sexta-feira. ficou uns 10 | por toda a escola.

min. com
seus alunos
e depois nem
entrou na
sala da
avaliacao.

R O objetivo é Nao faz preparagao, Segue os Sao apresentados
verificar, ao longo pensa em solugéo de critérios e graficos e se discute
dos anos, a defasagens, mas suas | orientagdes. os resultados
alfabetizagao no turmas sempre foram avaliando o que
final os dois turmas boas. precisa melhorar.
processos: escrita,
leitura e
contextualizagao.

V4 A prova é grande Deve-se investir em O professor | Através de graficos

para a idade, pois
cansa a crianca de
tanto ler. S0 30, 40
perguntas que nao
medem o
conhecimento.

propaganda para o
aluno e ndo s6 em
resultados e
estatisticas

que aplica
ndo é o da
sala de aula

e boletins.

Fonte: entrevistas com professoras da EE Y, 2011.
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As opinides sobre a elaboragao de estratégias pedagdgicas e sugestdes

para o desenvolvimento dos alunos considerados com baixo desempenho séo

comungadas, quase que por unanimidade, pelas professoras entrevistadas. E

enfatizada a parceria entre as professoras e a direcao, conforme podem ser

visualizadas no quadro a seguir. Apenas a professora Z fez mengao ao

trabalho desenvolvido pela SEE/MG, quando afirmou que “algumas estratégias

sao feitas aqui dentro da escola mesmo, como a aplicacdo de pequenas provas

diagndsticas e simulados. Outras estratégias quem sugere é a propria

Secretaria de Educagdo, promovendo encontros peridodicos com a gente”

(caderno de campo B, 2011).

Quadro 10 - Estratégias pedagodgicas utilizadas pelas professoras da EE Y

Professoras Concepgao de Estratégias Quem elabora | Sugestoes
BDs pedagoégicas as estratégias
AT Falta de estrutura Ludico e brincadeiras As proprias Trabalhar mais
em casa. envolvendo os professoras. a autoestima
Imaturidade, conteudos. dos alunos,
dificuldade de nivel pois a crianga
social e problemas com baixa
familiares. autoestima nao
avanga.
GA Néo estar No ano anterior, uma A diregao Buscar maior
alfabetizado, néo professora especifica juntamente com | envolvimento
sabe operagdes trabalhava com os as proprias dos pais, pois 0
basicas e alunos BDs professoras. envolvimento
situacoes- individualmente, mas da familia é
problema. nesse ano é o proprio essencial.
professor quem faz
esse trabalho. Como
sua turma nao
apresenta BDs, quando
ha algum problema
indica aulas de reforco,
fora da escola e pede
parceria dos pais
M Alunos que tém Separacgao pelo ritmo A propria Trabalhar junto
problemas da criancga; trabalho em | professora. com a familia,
familiares, pequenos grupos mais pois a crianga
problemas homogéneos com do 3° ano ainda
emocionais e professor € muito
autoestima baixa. especializado. pequena, é
importante o
entrosamento
familia-escola
N Nao considera Uso do livro didatico e As proprias Trabalhar o
nenhum aluno com | divulgagéo das professoras conhecimento
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BD e sim estratégias juntamente com | de mundo,
intermediario, pois | pedagdgicas a supervisao entendimento
todos seus alunos | desenvolvidas nos pedagdgica da equipe,
leem e escrevem. POPs — Padronizagao tranquilidade
Operacional das para trabalhar,
Praticas. tentar localizar
‘- a mente das
criancas’;
Aluno que tém Diagndstico para As proprias Contacao de
dificuldade na detectar as defasagens | professoras e ha | histérias.
interpretacdo, com | e recorrer ao curriculo sugestdes da Exposicéo de
leitura pausada, das séries anteriores supervisao. géneros
sem entonacgao. para achar o caminho textuais
para o0 sucesso. diversificados,
ilustragao.
Alunos que nao Aplicacao de pequenas | A propria Ha muita
estado formando provas diagndsticas e SEE/MG que faz | informagao e
todas as simulados. encontros pouca
habilidades para periédicos. formacao; é
fazer uma prova; preciso o
que nao envolvimento
conseguem atingir familiar e o
os objetivos por interesse do
falta de maturidade. proprio
professor, que
tem que ter
vontade de
fazer a
diferenca.

Fonte: entrevistas com professoras da EE Y, 2011.

Sobre a concepcdo de alunos BDs, duas professoras destacam a
estrutura familiar como sendo uma das principais caracteristicas que levam o
aluno ao baixo desempenho, ou seja, se 0 aluno ndo se encontra em uma
familia estruturada, a probabilidade de apresentar problemas de aprendizagem
e certeira.

A professora M disse que “os alunos que tém problemas familiares,
normalmente também tém problemas emocionais e autoestima baixa, refletindo
na escola e causando as dificuldades de aprendizagem que levam ao baixo
desempenho”. E a professora AT afirmou que “o aluno com nivel social mais
baixo, com falta de estrutura em casa, com problemas familiares, tem mais
imaturidade, causando dificuldades de aprendizagem” (caderno de campo B,
2011).

Trés professoras apontam caracteristicas cognitivas que n&o sé&o

alcangadas para a alfabetizacdo para caracterizar os alunos BDs, tais como
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falta de maturidade para a execucao de testes, dificuldades de leitura e
interpretacdo de textos e ainda ndo terem adquirido o cddigo escrito e ndo
saberem as operagdes basicas e a resolugao de situagdes-problema, ou seja,
nao estarem alfabetizados. Apenas a professora N diz que nao considera
nenhum aluno com BD: “meus alunos, todos leem e escrevem, todos estdo no
nivel intermediario, por isso, ndo considero nenhum deles no nivel de baixo
desempenho” (caderno de campo B, 2011). Por meio da fala da referida
professora, podemos entender sua concepcao de alunos BDs: sdo aqueles que
nao estao alfabetizados.

E importante ressaltar que, em uma conversa informal com a diretora da
escola, esta afirmou que a turma da professora Z seria a turma mais fraca entre
todos os 3° anos do Ensino Fundamental. Entendeu-se como fraca uma turma
composta por alunos que nao atingiram os objetivos propostos para o 3° ano
do Ensino Fundamental, tais como ter o processo de alfabetizacédo
consolidado. Porém, tanto a professora AT quanto a professora N afirmaram
que suas respectivas turmas eram as mais fracas. Ao que parece, como a
escola é tida como uma das melhores da SRE A, ha sempre um certo desejo
em se ter o desafio do trabalho com turma considerada como a pior e,
posteriormente, receber elogios sobre os resultados obtidos. Seria essa uma
forma de se obter reconhecimento do trabalho do professor? Ainda vale
destacar que a professora AT é deficiente fisica e, durante a entrevista, fez
questao de enfatizar sua deficiéncia e fazer comparacbes com seus alunos
BDs, garantindo que se ela venceu desafios, os alunos também sao capazes
de vencer. Talvez esse possa ser considerado o sentimento de pertencimento
a comunidade escolar e do envolvimento com o trabalho a partir de um
processo de identificagao.

As estratégias pedagodgicas foram diversas entre as professoras,
enquanto duas afirmaram fazer uma avaliagdo diagnostica para detectar as
dificuldades, outras duas consideraram o trabalho de uma professora
especializada essencial para o desenvolvimento pedagdgico dos alunos BDs. A
professora AT preferiu langar mao de atividades mais ludicas e a professora N
recorreu as atividades do livro didatico e as estratégias pedagdgicas

desenvolvidas nos POPS - Padronizagao Operacional das Praticas. Ou seja, as
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praticas bem-sucedidas desenvolvidas por outras professoras foram por ela
utilizadas no auxilio de seus alunos com baixo desempenho.

Quando questionadas sobre a autoria da elaboragdo das estratégias
pedagdgicas, a maioria afirmou serem as proprias professoras que propuseram
e desenvolveram atividades, juntamente com a aprovagdo e auxilio das
supervisoras. Apenas a professora Z afirmou ter auxilio da SEE/MG em
encontros periddicos.

As sugestbes sobre estratégias pedagogicas que as professoras
gostariam de colocar em pratica para sanar as dificuldades de seus alunos
também foram bem diversificadas. Trés professoras afirmaram que a relagao
familia-escola deveria ser priorizada, “pois a crianga do 3° ano ainda é muito
pequena, é importante o entrosamento familia-escola” (fala da professora M).
Na fala da professora Z, o professor também deveria se implicar e desejar fazer
a diferenca na formacado se seu aluno uma vez que, atualmente, “ha muita
informacgao e pouca formagao”.

A professora AT acreditava que “se deve trabalhar a autoestima da
crianga, porque crianga com baixa autoestima n&do avanga”, enquanto a
professora N afirmou que “o entendimento da equipe, uma equipe boa de
trabalho, com cabeca boa e tranquilidade é fundamental como uma estratégia
pedagdgica para o desenvolvimento dos alunos BDs”. Ja a professora R disse
acreditar que o trabalho com “contagdo de histérias, exposicdo de géneros
textuais diversificados e ilustragao” pode fazer a diferenga no desenvolvimento
pedagdgico dos alunos BDs (caderno de campo B, 2011).

A partir da analise das entrevistas com as professoras de ambas as
escolas, EE X e EE Y, consideradas casos de fracasso e sucesso, pode-se
observar que ha semelhancas e diferengas constatadas entre as escolas. Na
tentativa de apresentar tais semelhancas e diferengas entre as escolas
elaborou-se uma tabela a partir das categorias consideradas no roteiro de
entrevista estruturada. E importante ressaltar que foram entrevistadas todas as
professoras regentes, de todos os 3° anos do ensino fundamental, de ambas
as escolas, sendo 4 (quatro) professoras da EE X e 6 (seis) professoras da EE
Y.

Contudo, houve questbes que possibilitavam mais de uma categoria de

resposta, sendo todas contabilizadas. Logo, o que poderia evidenciar um
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numero divergente de respostas em relagdo ao numero de professoras

entrevistadas deve ser relativizado na leitura da tabela 13. Na tabela a seguir,

onde houver um numero e a abreviatura prof. entenda-se que o numero indica

a quantidade de respostas semelhantes dadas por professores, como por

exemplo, em relacdo ao conhecimento de avaliagdes externas, na EE X: 3 prof.

— PROALFA e 4 prof. — Prova Brasil, quer dizer que trés professoras afirmaram

conhecer o PROALFA e quatro afirmaram conhecer a Prova Brasil.

Tabela 13 — Dados comparativos entre as duas escolas

CATEGORIAS

EE X

EEY

Total de turmas da

escola

16

56

Total de turmas de 3°

ano do ensino

4 (25% do total de turmas)

6 (10,71% do total de turmas)

fundamental
Organizagao Fragmentada Tradicional
arquiteténica
Média de tempo de 14,2 anos 9 anos (com duas novatas e uma

trabalho, das
professoras
entrevistadas, na

escola

(uma professora a 24 anos na escola)

a 20 anos na escola)

Permanéncia
consecutiva no 3° ano

do ensino fundamental

2 professoras (50%)

2 professoras (33,3%)

Conhecimento de

avaliagoes externas

3 prof. - PROALFA

4 prof. — Prova Brasil

5 prof. - PROALFA

3 prof. Prova Brasil

2 prof. — Provinha Brasil

Objetivos das

avaliagoes externas

1 prof. — avaliar leitura e interpretacao
1 prof. — verificar contetudo

1 prof. — avaliar nivel da escola

1 prof. — medir nivel do aluno da

periferia

3 prof. — avaliar a alfabetizagao

1 prof. — avaliar a maturidade

1 prof.

ensino

— medir qualidade do

1 prof. — critica aos objetivos
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Opiniao sobre as

avaliagOes externas

1 prof. — contra (25%)
3 prof. — a favor (75%)

2 prof. — contra (33,3%)
3 prof. — a favor (50%)
1 prof. — intermediario (16,6%)

Conhecimento do
PROALFA (MG)

2 prof. — critica ao instrumento

2 prof. — condizentes com o

instrumento

4 prof. — criticas ao instrumento e
objetivos
1 prof. — objetivos adequados

1 prof. — ndo respondeu

Preparacgao para o

3 prof. — diagndstico

2 prof. — treinamento

PROALFA (MG) 2 prof. - treinamento 2 prof. — sem alteragdo na rotina
1 prof. — propaganda para alunos
e professores
1 prof. — ndo respondeu
3 prof. — seguem as regras da |4 prof. — seguem as regras da
Aplicagao do SEE/MG SEE/MG
PROALFA (MG) 1 prof. — uso de técnicas para |1 prof. — uso de técnicas para

tranquilizar os alunos

tranquilizar os alunos

1 prof. — ndo respondeu

Divulgacao dos
resultados do
PROALFA (MG)

3 prof. — em reunido de professores

1 prof. — publicados no mural

2 prof. — em reunido de
professores

2 prof. — através de graficos

1 prof. — através dos boletins
pedagdgicos

2 prof. ndo sabem

Concepcgao de BDs

2 prof. — sindromes, problemas
organicos

2 prof. — problemas familiares

1 prof. — mencao aos descritores dos

boletins pedagdgicos

2 prof. — problemas familiares
2 prof. — imaturidade

1 prof. — ndo tem BDs

1 prof. — ndo alfabetizado

1 prof. — dificuldade de

interpretacao
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2 prof. — treinos
2 prof. — formagdo de habitos de
Estratégias leitura

pedagoégicas 2 prof. — trabalho em equipe

2 prof. — trabalho com prof.
especializado

1 prof. — ludico e brincadeiras

1 prof. — trabalhos com livro
didatico

1 prof. — socializagao de praticas

2 prof. — diagndstico

Autoria da elaboragdo | 3 prof. — prof. junto com a diretora
das estratégias 1 prof. — as professoras

pedagégicas

3 prof. — prof. junto com a diretora
2 prof. — as professoras
1 prof. — com ajuda da SEE/MG

2 prof. — parceria familia-escola
Sugestoes de 1 prof. — mais apoio da supervisdo
trabalhos para escolar

diminuicao de BDs 1 prof. — mais apoio da SEE/MG

3 prof. — parceria familia-escola

1 prof. — entrosamento da equipe
1 prof. — trabalhar autoestima das
criancas

1 prof. — exposicdo a diferentes

géneros textuais

Fonte: cadernos de campo A e B, 2011.

A tabela acima permite visualizar as semelhancas e diferengcas entre as
respostas dadas pelas professoras entrevistadas, nas duas escolas. As
categorias que apresentam maiores diferengas sao: numero total de turmas
das escolas; percentual de turmas de 3° ano do ensino fundamental,
organizagao arquitetdnica, percentual de professoras permanentes no 3° ano
do ensino fundamental, conhecimento sobre os objetivos das avaliagdes
externas e estratégias pedagogicas. As categorias de média de tempo de
trabalho na mesma escola, conhecimento e opinido sobre avaliagdes externas,
concepgao sobre BDs, autoria de elaboragdo das estratégias pedagdgicas e
sugestbes de trabalhos para a diminuicdo do percentual de BDs sé&o
semelhantes.

Em relagcdo ao conhecimento sobre PROALFA (MG), bem como a

preparacao, aplicacdo e divulgagdo dos resultados do teste apresentam
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semelhancas e diferengas. Em ambas as escolas, as professoras acreditavam
que o treinamento de questdes especificas do PROALFA (MG) séo eficazes na
preparagao para o teste. A aplicacdo do teste segue as orientagbes da
SEE/MG e a divulgacao dos resultados se da, em sua maioria, nas reunides de
professores.

Diante do exposto, sera que se pode considerar o antagonismo sucesso-
fracasso entre as escolas? E importante considerarmos que existem
caracteristicas particulares a cada uma das escolas que provocam, em seus
alunos, determinados efeitos, e, ainda se ousaria afirmar que os casos sao
sempre de sucesso em relacdo ao desempenho individual de cada aluno. E
importante ressaltar que a leitura dicotdmica pode ser equivocada, pois existem

pontos fortes e fracos a serem considerados em todas as escolas.



141

Consideragoes finais

Na pesquisa ora apresentada, as escolas selecionadas para estudo,
tanto a EE X como a EE Y, fizeram diversas tentativas de se relacionar o
background dos alunos aos seus respectivos desempenhos. A partir da
apresentacdo dos movimentos focais da pesquisa, propds-se ampliar as
discussbes acerca das relagcdes entre pesquisa quantitativa e qualitativa na
Educacao, na tentativa de demonstrar como os dados quantitativos podem
fomentar dados qualitativos em Educacdo, apontando para o movimento
inverso das Ciéncias Sociais e Humanas, em que os dados, essencialmente
qualitativos, podem gerar categorias quantificaveis. Os dados quantitativos
permitiram identificar, com clareza, o fendmeno de mobilidade, ascendente e
descendente, dos alunos com baixo desempenho apontando quantos eram,
quais e quem eram tais alunos. Os dados qualitativos permitiram compreender
como tal fendbmeno ocorre, em um processo de apreensao e complexificagao
da realidade a partir do estudo de caso.

Os fatores sobre “clima escolar” (agdes e praticas docentes que
propiciam adaptagao, adequacéao e produgao dos alunos no ambiente escolar)
e fatores relacionados a escola eficaz (lideranca do diretor, altas expectativas
em relagéo ao aluno, clima escolar ordenado, énfase nas habilidades basicas),
apresentados no primeiro capitulo, puderam ser observados nas escolas
pesquisadas. Na EE Y, as supervisoras e a diretora escolar foram enfaticas ao
afirmarem que o espirito de equipe deve prevalecer e, aqueles professores em
que esse espirito ndo for dominante, serdao convidados a deixarem a equipe
docente.

Inumeras s&o as caracteristicas a serem relacionadas a promoc¢ao de
um efeito escola, mas considerando-se a definicdo de que o efeito escola é
medido por aquilo que a escola acrescenta ao aprendizado do aluno, tem-se
que “essa definicdo enfatiza a ideia de que cada escola deve ser analisada a
partir dos resultados de seu processo de ensino-aprendizagem e que os fatores
associados com melhores resultados devem ser identificados”. (Brooke e
Soares, 2008, p.10). Tal estudo, como mencionado anteriormente, permitiu

ampliar o olhar sobre os atributos positivos das escolas, ainda que nao tenha
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havido a pretensdo de configurar a pesquisa ora apresentada como uma
pesquisa sobre efeito-escola.

Logo, nos estudos apresentados, optou-se por considerar algumas
categorias que poderiam ser consideradas como promotoras de
desenvolvimento dos alunos conforme apresentados por Coelho (2008):
ambiente educativo, pratica pedagdgica, avaliagao, gestao escolar, formacao e
condi¢cdes de trabalho dos profissionais, ambiente fisico escolar. A analise
desses critérios foi apresentada no capitulo anterior e na discussdo do
instrumento de coleta de dados elaborado para as entrevistas estruturadas com
os professores e gestores escolares, considerando-se a infraestrutura escolar,
a formacgao e condicdes de trabalho dos docentes, as avaliagdes, com énfase
nas avaliagbes externas, e as praticas pedagogicas. A gestdo escolar e o
ambiente educativo ndo foram alvo explicito nas entrevistas, mas puderam ser
identificados em diversas falas das professoras, conforme mencionado no
capitulo 3.

Assim sendo, foram identificados atributos positivos das escolas
pesquisadas que puderam ser refletidos no desempenho de seus alunos a
partir das caracteristicas que corroboraram com o caso de sucesso da EE Y, e
também, as ausentes na escola considerada de fracassos, a EE X. Diversas
estratégias foram apontadas como propiciadoras da mobilidade dos alunos
BDs, dentre elas, atividades diagnosticas e treinos dos itens para os testes
tiveram maior destaque. Pode-se considerar que ambas as escolas possuiam
essas caracteristicas positivas, mesmo aquela considerada com grande indice
de BDs. E importante ressaltar que o efeito do treino dos itens para a execucéo
do teste pode ser visto como positivo, mas reduzir o ensino ao treino é
extremamente prejudicial ao processo de ensino e redutor dos conteudos e da
propria acao pedagdgica.

As professoras e o corpo administrativo escolar da EE X, a considerada
com maior indice de alunos com baixo desempenho no PROALFA (MG), e
composta por alunos de uma comunidade socioeconomicamente desfavoravel,
apontaram, em seu discurso, a dificuldade em lidar com as motivagdes e
incentivos do aluno para engajar-se no processo de aprendizagem, uma vez

que tal processo, muitas vezes, nao era considerado valor associado para os
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familiares, gerando falta de implicagdo e interesse para as atividades
relacionadas a escola e, consequentemente, um alto indice de BDs.

As professoras da EE Y, considerada de sucesso em relagcdo ao
processo de alfabetizacido de seus alunos, também apresentaram, em seu
discurso, dificuldades em relacionar o fator motivagdo ao processo de
aprendizagem, uma vez que nao tém contato tdo proximo com os pais dos
alunos, por se tratar de um publico bem diversificado vindo de diversas regioes
da cidade.

E importante ressaltar que as professoras, de ambas as escolas,
recorrem a fatores externos a sala de aula na tentativa de explicar a incidéncia
de alunos BDs: uma para justificar o baixo resultado obtido por seus alunos; a
outra para destacar ainda mais sua competéncia — mesmo com alunos com
essas caracteristicas de BDs, o resultado de seus alunos € bom. Nesse
sentido, talvez um estudo em que fosse possivel medir o ponto de partida dos
alunos para conhecer a proficiéncia de entrada na escola, poderia, de fato,
captar o que a escola fez por seus alunos.

Em ambas as escolas, a parceria diretora — vice-diretora esta
consolidada ha muitos anos. Na EE X, ha uma parceria de 14 anos e, naEE Y,
de mais de 7 anos. Talvez pudesse ser questionada a qualidade da lideranga
em relagcdo ao tempo de gestdo, porém, se ha permanéncia, por tantos anos,
da equipe gestora, é porque existe algo de motivador e mantenedor da gestéo.
Se, por um lado, pode-se dizer que ha uma falta de movimento e motivacao,
tendendo a cristalizagao das relagdes; por outro lado, ha que se considerar que
a manutengdo no cargo de diretor e vice-diretor se da por anuéncia e
aprovacgao da maioria do corpo docente.

Na entrevista com a diretora da EE Y, ela prépria afirma que desde que
assumiu a direcdo da escola, em 2008, s6 houve melhora nos indices
avaliativos quantitativos, incluindo os dados do PROAFA (MG). Nesse sentido,
esta-se diante de um fator que refletiu no avango e melhora do desempenho
dos alunos a partir da qualidade da gestéao do diretor.

Nas entrevistas feitas com os professores de ambas as escolas, pode-se
perceber que a qualificagdo foi motivo de preocupacdo da maioria das
entrevistadas, sendo detectado que se qualificaram no ensino superior ha

pouco tempo. E importante ressaltar que o incentivo & qualificagdo e conclusdo
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do ensino superior foi considerado pelo governo do Estado de Minas Gerais
como um critério de possibilidade de mobilidade na carreira docente, fazendo
parte de um plano de cargos e salarios, culminando no que se tem chamado de
uma politica de responsabilizacdo educacional. Poder-se-ia considerar, entao,
que ha uma reagdo em cadeia de influéncia, ou seja, quando o professor se
capacita, capacitara também seus alunos? Seria possivel fazer essa
associacdo entre um estimulo ao crescimento do estudante
independentemente de seu capital cultural preexistente a escola, a partir da
qualificacdo do professor? Tal questionamento pode ter resposta afirmativa e
negativa. Afirmativa quando se considera que a qualificacdo do professor
podera Ihe propiciar maior reflexdo sobre sua pratica e, negativa, porque o
desenvolvimento do aluno também dependera de sua disponibilidade para a
apropriacao do que lhe é ensinado.

A qualificacédo dos professores nao difere entre as escolas, mas o0s
resultados de desempenho de seus alunos diferem. Logo, o que se conclui
que nao é possivel fazer apenas uma relacdo direta entre qualificacdo de
professor e desempenho de alunos. E preciso considerar a inter-relacdo entre
os fatores associados as caracteristicas do professor, do aluno e da escola.

O paradigma dicotdmico de uma escola boa e outra ruim; daquela que
apresenta alunos com bom desempenho no PROALFA (MG) e daquela que
apresenta altos indices de alunos com baixo desempenho pode ser
problematizado. Quando se considera que as caracteristicas das escolas que
produziram efeitos positivos em seus alunos podem, e devem, ser avaliadas a
partir dos impactos na vida do sujeito em questdo e das relagbes de seu
entorno, tem-se a possibilidade de ndo s6 avaliar o desempenho do aluno em
relagdo aos demais, mas também de se avaliar o desempenho em relagcao a
ele préoprio. Nesse sentido, ao verificar o resultado pontual de um grupo de
alunos, fica evidenciada apenas a diferenca, mas ndo é possivel conhecer,
mais amplamente, o que cada escola tem feito para melhorar o desempenho
de seus alunos.

Nao se esta aqui fazendo uma descaracterizagdo das avaliagbes
externas em larga escala. Ao contrario, o que se pretendeu, no decorrer da
pesquisa, foi apontar as inumeras vantagens dessa avaliagdo. Porém, os usos

que se tem feito dos resultados € que devem ser relativizados. Os dados
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coletados pelas diversas avaliagdes e pesquisas estdo sendo subutilizados,
pois os resultados, conforme relatado pelas professoras entrevistadas, soé
foram divulgados nas reunides de professores. Tais resultados n&o séo
analisados de modo a impactarem nas praticas pedagdgicas dentro da sala de
aula, sdo apenas apresentados estatisticamente.

A tentativa é que se revertam para a elaboragdo e proposi¢cao de
politicas publicas adequadas a realidade da educacg&o nacional. Avaliar &
necessario para se fazer diagnéstico e orientar as a¢des educativas, no sentido
de esclarecer os problemas da Educacgao, permitindo o impacto nas acdes da
sala de aula, ou seja, as avaliagcbes devem ser voltadas para a acao
educacional.

Os desafios que se apresentam atualmente, a partir do PROALFA (MG),
refletem a necessidade de que os gestores dos sistemas educacionais basicos
conhegam os efeitos dos resultados da avaliagdo. Uma professora da EE Y,
quando perguntada sobre como é feita a divulgagéo dos resultados dos testes,
menciona a utilizagdo dos Boletins Pedagdgicos. Tal instrumento é pensado,
pela SEE/MG, para traduzir para agbes pedagogicas os dados estatisticos
mensurados por meio de testes; € a mediagdo entre os dados estatisticos e
pedagdgicos. Algumas questdes que nao foram respondidas nessa pesquisa e
que apontam para pesquisas futuras seriam: como é feita a utilizagdo dos
Boletins Pedagodgicos pela escola? Eles sédo utilizados como um instrumento
mediador? Quais os seus usos?

As avaliagcbes externas tém por objetivo conhecer o sistema educacional
e formar gestores, orientando politicas publicas para a educagao e,
principalmente, para as politicas de responsabilizacdo, devendo aprofundar nas
discussbes sobre a eficacia escolar e nos modelos de valor agregado,
considerando os efeitos da pratica educativa na sala de aula, incluindo a
analise ndo somente dos alunos, mas das turmas, da escola e da comunidade
como um todo.

Propor uma reflexdao sobre os usos dos resultados e leitura dos dados
quantitativos gerados por avaliagdes quantitativas e a representagao dos dados
do PROALFA (MG) pelos docentes e corpo administrativo podera ser um fator
que contribuira para as propostas pedagodgicas futuras que impactardo nas

praticas de sala de aula.
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ANEXO 1
Tabelas com as proficiéncias dos
alunos da escola X de 2007, 2008

e 2009.

PROFICIENCIA 2007

ALUNOS COM BAIXO DESEMPENHO

A1

A2

A3

A4

A5

A6

A7

A8

A9

A10
A11
A12
A13
A14
A15
A16
A17
A18
A19
A20
A21
A22
A23
A24
A25
A26
A27
A28
A29
A30
A31
A32
A33
A34
A35
A36
A37
A38
A39
A40
A41

ALUNOS COM BAIXO DESEMPENHO-

310
441
345
389
417
450
448
339
369
424
424
384
449
392
438
235
391
314
425
415
414
366
340
416
412
336
363
271
314
440
306
381
419
418
434
401
384
433
356
438
343

4°ANO

A42
A3
A5
A43
A44

468
447
354
475
497

A45
A46
A47
A48
A20
A49
A21
A50
A30
A26
A31
A51
A52
A53
A36

435
367
418
487
467
386
477
483
500
411
359
401
473
471
413

PROFICIENCIA 2008

ALUNOS COM BAIXO DESEMPENHO

5

41

ALUNOS COM DESEMPENHO

INTEI
Ab54
A55
A12
A56
A57
A58
A59
AGO
AG1
AB2
A25
A26
AG3
Ac4
ABS
AG6
A39
AG7
A41

RMEDIARIO
475,45
477,16
477,77
468,11
465,18
493,34
490,11
462,19
490,56
475,93
457,51
489,07
490,91
465,18
459,07
498,44
481,53
472,42

493,23

ALUNOS COM DESEMPENHO

RECOMENDAVEL

A42
A43
Ad4
A45
A46
A47
A48
A49
A50
A51

555,69
510,47
532,72
559,99
551,53
602,18
538,15
555,46
551,51
593,48



A10
A52
A53
Ab54
A55
A56
A57
A58
A59
A60
A21
AG1
AG2
AB3
A64
AB5
A66
AG7
AG8
AB9
A70
AT1
A72

Baixo desempenho 2009

A73
A74
A3

A75
A76
ATT
A78
A79
A80
A81
A82
A83
A84
A8

A85
A86
A87
A88
A89
A20
A90
A91
A92
A93
A94
A95

Intermediario e recomendado 2009
INTERMEDIARIO

A96

533,10
503,60
571,15
539,99
563,73
570,78
524,34
508,76
536,37
529,97
520,02
569,65
567,67
520,58
569,63
506,03
500,24
508,95
556,20
507,27
553,77
535,09
651,03

416,62
410,62
423,94
429,90
436,95
404,56
430,86
370,91
435,38
372,19
439,04
424,72
369,44
431,44
426,03
424,15
381,55
346,88
363,03
318,50
415,04
418,69
441,91
410,48
324,09
425,88

480,35

A97 455,34
A98 495,87
A99 464,50
A100 494,68
A101 47873
A102 487,82
A103 47525
A104 47755
A105 473,06
A106 472,03
A107 488,23
A108 476,60
A109 498,33
AT10 47269
AT 49596
A2 48357
A3 491,88
A4 463,54
AT15 469,06
AT16 490,52
AT 484,26
AT18 474,03
AT19 485,29
A120 496,30
A121 48863
A122 492,04
A123 488,77
A124 491,46
A125 478,02
A126 49314
A127 499,79
A128 480,76
A129 460,82
RECOMENDAVEL
A130 525,28
A131 578,79
A132 51727
A133 576,64
A134 591,84
A135 514,27
A136 511,90
A137 559,01
A138 507,66
A139 557,33
A140 652,44
A141 530,52
A142 57250
A143 506,40
Al44 53329

153

153



A145
A146
A147
A148
A149
A150
A151
A152
A153
A154
A155
A156
A157
A158
A159
A160
A161
A18

A162
A163
A164
A165
A166
A167
A168
A169
A170
A171
A172
A173
A174
A175
A176
A1TT7
A178
A179
A36

A180
A181
A182
A183
A184
A185
A186
A187
A188
A189
A190

568,73
501,69
583,67
609,20
556,85
576,13
534,30
570,48
569,29
556,98
539,36
612,13
554,81
557,92
551,48
612,45
525,94
507,25
532,41
526,21
520,00
529,67
544,62
531,42
536,83
599,53
690,54
567,16
534,39
525,32
520,93
633,22
553,35
598,85
615,36
602,24
526,09
508,46
582,55
508,41
636,21
540,66
590,51
581,58
639,41
505,76
548,61
513,70

154

154
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