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RESUMO

A presente dissertacdo aborda a avaliagdo em larga escala e seus reflexos nas
praticas pedagogicas dos professores de escolas de Ensino Fundamental I. O
objetivo geral deste estudo é conhecer os reflexos da Avaliagdo de Larga Escala
— “Prova Brasil” em uma escola publica de Ensino Fundamental | e saber se
houve mudanca nas praticas dos docentes apds o conhecimento dos resultados,
tendo como foco a preocupacdo com a melhoria na aprendizagem dos alunos.
Como procedimento metodologico, foi utilizado um estudo de caso, com
aplicacdo de guestionario semiaberto e entrevista semiestruturada, com énfase
em aspectos qualitativos, além de um levantamento bibliografico dos fenémenos
para fundamentar os resultados da coleta de dados. A pesquisa centra-se na
questdo das avaliacGes realizadas em larga escala, seus principios, conceitos,
objetivos e impacto no fazer pedagodgico dos professores de escolas de Ensino
Fundamental I. As reflexdes iniciam-se com alguns aspectos relevantes quando
se trata de politicas publicas educacionais, tracando-se um breve caminho na
histéria da educacdo brasileira, para revelar alguns avancos e retrocessos.
Enfatiza-se, também, o conceito de avaliacdo presente na legislacédo vigente e o
que dizem os autores especialistas, bem como é apresentado um breve estudo
sobre as avaliagcdes em larga escala e seus objetivos ao longo da histéria. Por
altimo, sdo realizadas andlises dos resultados obtidos na pesquisa, com a
sugestdo de implementacdo de um instrumento para a transformacdo da
realidade detectada.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Avaliacdo da aprendizagem. AvaliacGes
em larga escala. Préaticas docentes.



ABSTRACT

The present dissertation approaches the evaluation on a large-scale and its
reflexes in the pedagogical practices of the teachers of Elementary School I. The
general objective of this study is to know the reflexes of the Large-scale
Evaluation — “Prova Brasil” in a public institution of Elementary School | and to
know if there was a change in the practices of the teachers after the knowledge
of the results, focusing on the concern of the improvement in the students’
learning. As a methodological procedure, a case study was used, with semi-open
qguestionnaire and semi-structured interview, with emphasis on qualitative
aspects, as well as a bibliographic survey of the phenomena to support the data
collection results. The research focuses on the question of large-scale
evaluations, their principles, concepts, objectives and impact on the pedagogical
achievement of Elementary School | teachers. The reflections begin with some
relevant aspects when it comes to public educational policies, tracing a brief path
in the history of Brazilian education, to reveal some advances and setbacks. It
also emphasizes the concept of evaluation present in the current legislation and
what the expert authors say, as well as a brief study on large-scale evaluations
and their objectives throughout history. Finally, analyzes of the results obtained in
the research are carried out, with the suggestion of implementing an instrument
for the transformation of the detected reality.

Keywords: Educational policies. Evaluation of learning. Evaluations on a large-
scale. Teaching practices.



RESUMEN

La presente disertacion aborda la evaluacion a gran escala y sus reflejos en las
practicas pedagdgicas de los profesores de escuelas de Ensefianza Fundamental I.
El objetivo general de este estudio es conocer los reflejos de la Evaluacion de Larga
Escala — “Prova Brasil” en una escuela publica de Enseflanza Fundamental | y saber
si hubo cambios en las practicas de los docentes después del conocimiento de los
resultados, teniendo como foco la preocupacion de la mejora en el aprendizaje de
los alumnos. Como procedimiento metodolégico, se utiliz6 un estudio de caso, con
aplicacion de cuestionario semiabierto y entrevista semiestructurada, con énfasis en
aspectos cualitativos, ademas de un levantamiento bibliografico de los fenomenos
para fundamentar los resultados de la recoleccién de datos. La investigacion se
centra en la cuestion de las evaluaciones realizadas a gran escala, sus principios,
conceptos, objetivos e impacto en el hacer pedagogico de los profesores de
escuelas de Ensefianza Fundamental I. Las reflexiones se inician con algunos
aspectos relevantes cuando se trata de politicas publicas educativas, trazandose un
breve camino en la historia de la educacion brasilefia, para revelar algunos avances
y retrocesos. Se enfatiza también el concepto de evaluacion presente en la
legislacion vigente y lo que dicen los autores especialistas, asi como se presenta un
breve estudio sobre las evaluaciones a gran escala y sus objetivos a lo largo de la
historia. Por ultimo, se realizan andlisis de los resultados obtenidos en la
investigacién, con la sugerencia de implementacion de un instrumento para la
transformacion de la realidad detectada.

Palabras clave: Politicas educativas. Evaluacion del aprendizaje. Evaluaciones a
gran escala. Practicas docentes.
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APRESENTACAO

A tarefa docente sempre me despertou a atencdo. Durante as aulas,
observando os meus professores, eu sentia uma mistura de encantamento e
motivacao.

Com o passar do tempo, meus passos me levaram para o curso normal
em nivel médio. Mesmo com muitas duvidas, encarei esse desafio de aprender a
ensinar, driblando as adversidades que qualquer jovem vindo de familia humilde
enfrenta.

Assim, a minha atuacdo profissional teve inicio com a formacdo em nivel
médio, o Magistério. Na ocasido, em 1998, recordo-me das discussdes que 0sS
meus professores realizavam em torno da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 -,
devido as transformacdes que o referido diploma legal trazia.

Apo6s o término do curso, ingressei no servico publico como professor
contratado, o que me possibilitou fazer parte do Programa de Graduacdo da
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Pedagogia Cidada, seguindo o que
preconizava a LDBEN, a qual incentivava a formacdo dos educadores em nivel
superior. Diante do texto da citada lei, os municipios se organizavam para
atender a essa exigéncia, oferecendo bolsas para os docentes em exercicio.

Terminada a graduacao, ingressei em diversas redes publicas de ensino
da Regido Metropolitana da Baixada Santista, em um primeiro momento em sala
regular, e, depois, a partir de 2015, em sala de Informatica. Nesses anos, a
minha pratica docente continuava me mostrando a dificuldade das escolas na
realizacdo de uma avaliagcdo do processo de ensino e de aprendizagem de forma
consciente e dialogica. Diferentemente do que eu pensava que fosse ocorrer, a
experiéncia em sala de aula e na coordenacédo pedagdgica nao foi suficiente
para responder as minhas inquietacdes. E, nesse trajeto, a questao que mais me
provocava era entender qual o papel da avaliacdo em larga escala no processo
de ensino e de aprendizagem.

Cumpre notar que o trabalho com Informatica Educativa na Prefeitura de

Santos acontece nas 81 escolas do municipio. Apos os dois/trés anos de idade,
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todos os alunos da rede publica municipal possuem, na sua carga horéria
semanal, o componente curricular Informéatica Educativa. Na Educacao Infantil,
os alunos do Maternal (dois/trés anos), do Jardim (trés/quatro anos) e do Pré
(quatro/cinco anos) possuem duas aulas semanais de 45 minutos cada. Os
alunos do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano possuem apenas uma aula, com
a mesma duracdo. As aulas sao ministradas por um professor da rede, que pode
ser do Ensino Fundamental I, do Ensino Fundamental Il ou da Educacéao Infantil,
de qualquer componente curricular ou polivalente. Esses professores, hoje, sdo
selecionados pela experiéncia comprovada na area, por meio de dias
trabalhados e cursos/formac¢des comprovadamente certificados.

Vale considerar que a Portaria n°® 24, de 11 de fevereiro de 2003, da
Secretaria de Educacédo de Santos, estabeleceu as diretrizes para a implantacédo
dos Laboratérios de Informética nas escolas, visando a possibilitar aos alunos e
professores o uso da Informatica como ferramenta auxiliar no processo
educacional; facilitar o acesso aos recursos tecnoldgicos e as metodologias que
possibilitem nova abordagem do curriculo, integrando as diversas areas do
conhecimento; e promover a pesquisa e a busca do conhecimento via internet.
Trouxe também critérios para a escolha dos professores que atuariam nesses
Laboratérios, denominando-os de Professor Orientador de Informéatica Educativa
(POIE), e propbs algumas condi¢cbes para o exercicio da funcdo, tais como:
participar de curso de formacdo no Centro de Capacitacdo Permanente do
Professorado Santista (CCPPS) e ser professor da rede municipal (SANTOS
[Municipio], 2003).

Na mesma Portaria, a Secretaria de Educacédo ainda aponta como
atribuicbes desse profissional: participar de todas as reunibes pedagogicas
desenvolvidas pela unidade escolar; planejar, em conjunto com 0S outros
professores da unidade escolar, atividades de Informatica Educativa integradas
ao planejamento da escola como um todo, em consonancia com as prioridades
estabelecidas pela equipe escolar; promover, em conjunto com o coordenador
pedagogico, o intercambio entre os professores de diferentes periodos da
escola; desenvolver as atividades com os alunos, dando atendimento,
esclarecimentos e apoio tedrico/pratico ao trabalho; e promover a capacitacéo
aos seus pares nos horérios definidos pela escola (SANTOS [Municipio], 2003).
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Desde entdo, essa politica se mantém até os dias de hoje, com algumas
mudancgas, mas sem alteragdo na sua estrutura.

Borba e Penteado (2015) apontam que 0s primeiros projetos e acdes em
nivel nacional envolvendo a Informatica e o uso de computadores nas escolas
ocorreram em 1981, com o | Seminario Nacional de Informatica Educativa. Nele,
surgiram os projetos Educom, Formar e Proninfe. O Educom, por exemplo, criou
centros-piloto em universidades brasileiras para desenvolver pesquisas sobre as
diversas aplicacdes do computador na educacédo. O Formar | (1987) e o Formar
I (1989) ofereceram cursos de especializacdo para educadores de diferentes
estados, com a missdo de multiplicar esses conhecimentos em sua localidade. O
Proninfe deu continuidade a essas iniciativas e culminou com o surgimento dos
Centros de Informatica Educacional (CIEDs). Atualmente, essas experiéncias
acumuladas se transformaram no que se conhece como Programa Nacional de
Informética na Educacdo (PROINFO). Em seguida, foram criados os Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTEs) nos municipios. Contudo, esses programas
dependeram, em grande parte, de convénios com 0s estados e 0S municipios
para a sua concretizacdo e continuidade.

Os mencionados autores ainda citam uma reportagem publicada no Jornal
Folha de S. Paulo, em 20 de fevereiro de 2001, anunciando que o partido do
entdo presidente da Republica, na época o Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), acreditava ficar mais forte para a disputa eleitoral da reeleicao
de 2002 com a implantacdo dos computadores em 13.000 escolas brasileiras.
Esses recursos faziam parte do Fundo de Telecomunicacdes e vieram das
privatizagdes ocorridas durante o seu governo (BORBA; PENTEADO, 2015).

Assim como na Prefeitura de Santos, algumas redes de ensino possuem
esses computadores em funcionamento até hoje. Todavia, ap0s essas acoes,
percebeu-se uma pausa nesses programas nhacionais de informatizacdo das
escolas publicas brasileiras. As iniciativas posteriores, de governos municipais
e/ou estaduais, aconteceram de forma pontual. Por outro lado, podem ser
verificadas melhorias na instrumentalizacdo de recursos tecnologicos nas
escolas privadas. Com o avanc¢o das tecnologias, tais instituicbes procuraram se

equipar com o que ha de mais novo na educacao, com o uso de lousas digitais,
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tablets, notebooks e outros recursos, como forma de melhorar o ensino ofertado
e produzir melhores resultados.

Atualmente, a Secao responsavel pelos POIEs na Secretaria de Educacéao
de Santos é a Secao do Nucleo Tecnoldgico (SENUTEC), que orienta a atuacao
e acompanha o trabalho desenvolvido pelos professores nas escolas municipais.
Para que o planejamento das aulas possa ser realizado, séo disponibilizados, no
Plano de Curso, os conteudos divididos por ano/série/segmento. Essa normativa
orienta a atuacao profissional dos professores e estabelece os objetivos a serem
atingidos.

Diante da realidade acima descrita, a minha experiéncia como professor
revela que o processo de avaliacdo precisa ser discutido e minuciosamente
estudado. Foi com essa inquietacdo que ingressei no Programa de Mestrado
Profissional da Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES), com o objetivo
de investigar esse tema e compreender melhores formas de se realizar essa
analise.

Recentemente, na funcdo de Professor Orientador de Informatica
Educativa na Prefeitura de Santos, desenvolvi um trabalho voltado a
aprendizagem de Matematica, no Laboratério de Informatica, com criancas de
sete anos. Para a composicdo de um diagnostico imparcial, busquei, nos
resultados das avaliacdes externas, dados que justificassem a realizacdo desse
trabalho. Como previsto, os alunos da escola em que atuava apresentaram um
percentual considerado baixo na disciplina de Matematica, situacdo essa que me
fez buscar atividades que os auxiliassem na efetiva aprendizagem das questdes
em que foram constatadas as dificuldades.

Com a realizagao desse trabalho, surgiram algumas reflexdes a respeito
dessa pratica. Como estdo sendo utilizados os resultados dessas avaliagcbes por
professores e pelas escolas? Seria esse um movimento adequado de trabalho?
Em que medida essas avaliacbes estavam interferindo na pratica pedagogica
dos professores? O ingresso no Mestrado Profissional certamente me auxiliaria a
responder essas duvidas.

Nesse contexto, percebi a necessidade de investigar as relacfes que se
estabelecem entre as avaliacbes em larga escala e o trabalho que é

desenvolvido nas escolas. Alguns pontos vieram a tona e me levaram a certos
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questionamentos, como: teriam essas avaliacdes influéncia sobre as praticas
docentes? Essas avaliagdes podem ou n&o contribuir para a realizagdo de um
trabalho mais consciente e que ofereca resultados positivos na aprendizagem
dos alunos? Pretende-se encontrar as respostas para tais indagacdes no

desenvolver desta dissertagao.
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INTRODUCAO

O presente estudo trata de um assunto recorrente na area educacional
brasileira: a avaliagcdo. Embora muito discutido, o tema permanece atual e
polémico, de modo que precisa ser colocado no palco das discussfes nas
universidades, no desenvolvimento de pesquisas e no ambito das formacdes de
professores e gestores de escolas de todo o pais.

Como forma de entender um pouco mais sobre o assunto, € necessario
entrar no universo das avaliacbes em larga escala, tema de um dos capitulos
desta dissertacao.

Os primeiros passos na direcdo de avaliar os alunos em larga escala
foram dados por meio de estudos realizados sobre planejamento educacional,
em meados dos anos de 1930, como apontam Azevedo (2000) e Waiselfisz
(1991). Porém, apenas no final dos anos de 1980, comecaram a ser
implementadas politicas publicas de avaliagdo educacional, com o principal
objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo brasileira e para
a universalizacdo do acesso a escola, segundo o discurso oficial, oferecendo
subsidios concretos para a formulacdo, a reformulacdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a educacao bésica.

Paulatinamente, desde 1991, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) se prop6s a avaliar, por amostragem, a cada dois anos, a qualidade do
ensino nas séries finais do Ensino Fundamental, 42 e 82 séries (hoje, 5° e 9°
anos), e no 3° ano do Ensino Médio, aplicando testes de Lingua Portuguesa e
Matematica em alunos regularmente matriculados nas escolas. Nas palavras de
Bonamino e Souza (2012, p. 376):

Os testes de desempenho, aplicados a alunos, sdo conjugados
com questionarios sobre fatores associados a esses resultados,
tendo por foco a escola e seus diferentes agentes. Até 2009,
foram realizados dez ciclos de avaliacdo. Desde sua criagcéo, o
Saeb configura-se como uma avaliacdo de desempenho
apropriado para diagnosticar e monitorar a qualidade da
educacdo basica nas regibes geograficas e nos estados
brasileiros.

Aos poucos, essa politica educacional foi sendo aperfeicoada, com o0 uso

de metodologias modernas de elaboracgao, correcao, divulgacédo e entendimento



22

dos resultados. Bonamino e Sousa (2012) sinalizam algumas caracteristicas que
foram aprimoradas, quais sejam: inclusdo das escolas particulares; a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), que possibilita entender a forma com que o aluno
pensou para chegar a resposta correta; a opcdo de trabalhar com as séries
finais; o foco em leitura e resolugdo de problemas; a participacdo de todas as
unidades federativas; e a ado¢cédo de questionarios socioculturais e de habitos de
estudo. Além disso, esses testes possuem matrizes de referéncia com um
recorte do curriculo, elaboradas por especialistas em educacédo, professores e
consultas em livros didaticos.

No entanto, a metodologia utilizada e a forma como séo divulgados os
resultados dessas avaliacbes vém sofrendo duras criticas por parte de
pesquisadores e intelectuais, pois, por mais modernos que sejam 0S
instrumentos de diagndéstico e interpretacdo dos resultados, essas avaliacdes
indicam o empobrecimento do curriculo, a preparacao dos alunos para o “teste” e
a adocdo de politicas de responsabilizacdo de professores, diretores e
coordenadores para a melhoria da qualidade da educacdo em suas unidades
escolares (BONAMINO; SOUZA, 2012).

O fato € que o processo de avaliacdo € algo subjetivo. Implicita a essa
metodologia (ou a qualquer outra), h4 uma concepcdo de ensino, de Estado, de
politica publica, de interpretacdo dos resultados, enfim, como enfatizado acima,
os estudos mostram que esses encaminhamentos sao, muitas vezes, distorcidos.

Em 2007, foi criado o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB), que, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), representa uma iniciativa pioneira de reunir, em um soé
indicador, dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo:
fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes (BRASIL, 2015a).

Nesse sentido,

Ele agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliaces
em larga escala do Inep, a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de
gualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado
a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos no Censo
Escolar, e médias de desempenho nas avaliacbes do Inep, o
Saeb — para as unidades da federagéo e para o pais, e a Prova
Brasil — para os municipios (BRASIL, 2015a, sem paginacao).
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Dentro dessa perspectiva, segundo o discurso oficial, o Ministério da
Educacdo (MEC) pretende, com a implementacdo dessa politica publica,
acompanhar mais de perto o desempenho dos sistemas de ensino e,
consequentemente, das escolas brasileiras, propondo, com a divulgacdo dos
resultados, a elaboracdo de outras politicas publicas de melhoria na qualidade
do ensino, orientando o planejamento e a constru¢cdo da proposta pedagdgica
pelas escolas.

Desde entdo, vem sendo aplicado nessas divulgacdes o que costuma ser
chamado de politicas de “responsabilizacdo” atribuidas aos sistemas de ensino,
equipes gestoras e professores. Ao divulgar esses resultados a sociedade e as
demais instancias (inclusive o Estado), as escolas passam a ser vistas com
outros olhos e se cobram melhores resultados. Com isso, sdo observadas, cada
vez mais, as consequéncias desse processo.

No entender de Correia, Arelaro e Freitas (2015, p. 1277):

Esta invocacdo da avaliagcdo investe-se de um poder que,
simultaneamente, se manifesta nas consequéncias que 0s seus
juizos produzem naqueles sobre quem ela recai (hierarquizacao
das pessoas, instituicbes e paises; diferenciacdo salarial;
prestigio e reconhecimento social; homogeneizacdo das
realidades educativas e sociais).

Em sintese, o processo de avaliacdo, que sempre foi algo discutivel,
torna-se, nos dias atuais, algo fundamental de se ser posto nas discussées no
meio educacional, e, sobretudo, como uma politica publica, declara os seus
verdadeiros interesses quando se trata de avaliacdes em larga escala.

No ambito das politicas publicas, raramente se reflete sobre as questées que
as permeiam e como foram pensadas para agir e resolver os problemas enfrentados
pela sociedade. Contudo, € de notoria importancia refletir sobre elas, de modo a
estabelecer conexdes relevantes para a analise concreta da realidade que se tem
enfrentado, sua aplicabilidade e resultados.

Para Hofling (2001), politicas sociais referem-se as ag¢bes que determinam o
padrao de protecdo social implementado pelo Estado, visando a diminuicdo das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento econbémico. Desse
modo, ao observar alguma area com problemas e conflitos estruturais, o Estado
procura formas de agir para resolver essas contradicées. Nessa linha de raciocinio,

Em momentos de profunda assimetria nas relacbes entre os
proprietarios de capital e proprietérios da for¢a de trabalho, o Estado
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atua como regulador a servico da manutencdo das relacbes
capitalistas em seu conjunto. O Estado capitalista moderno cuidaria
ndao sé de qualificar permanentemente a mao-de-obra para o
mercado, como também através de tal politica e programas sociais,
procuraria manter sob controle parcelas da populacdo ndo inseridas
no processo produtivo (HOFLING, 2001, p. 33).

O que vale ressaltar € que essas formas de acdo reguladora do Estado
refletem a concepcdo politica de seus idealizadores e estdo demasiadamente
carregadas de principios e conceitos que podem ou nao ser alternativas viaveis para
sanar ou amenizar as contradicdes apresentadas.

Freitas, L. (2005, p. 913) assevera que

As politicas regulatérias querem, em areas estratégicas, transferir o
poder de regulacdo do Estado para o mercado, como parte de um
processo amplo marcado por varias formas de produzir a
privatizagdo do publico. Isso inclui tanto a instituicdo da regulagéo via
mercado como 0 seu complemento, a desregulacdo do publico via
Estado, para permitir aquela agéo de regulacdo do mercado.

Outro ponto importante a ser destacado € que, embora ndo declaradas, as
politicas publicas podem ter o efeito contrario do que se propdem, e, ao invés de
colaborarem com a qualidade, podem contribuir para o sucateamento e desmonte.

No que tange a escola e a educacdo, a corrente liberal destacada por
Friedman (1977 apud HOFLING, 2001) declara que os alunos e os pais sdo
consumidores, e as escolas sdo fornecedores de um produto chamado ensino.
Nessa perspectiva, o Estado deve se esquivar cada vez mais da possibilidade de
oferecer um ensino de carater publico, uma vez que, em sua esséncia, essa corrente
prega a liberdade de direitos individuais, menos participacdo do Poder Publico e
mais participacdo do mercado.

Por outro lado, na corrente marxista, Hofling (2001) aponta que o Estado deve
promover o0 ensino de forma publica, de carater universal, oferecendo a
oportunidade de abrangéncia a todos. Nessa légica, o ensino ofertado deve ser de
gualidade.

Ambas as teorias sdo de extrema importancia para que se possa considerar e
analisar as politicas publicas implementadas no Ensino Fundamental, sobretudo no
campo da avaliacdo, e averiguar, em suas matrizes, quais os seus verdadeiros

objetivos e a sua possivel aplicabilidade.
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7

De posse desses aspectos, € possivel compreender como se dao os
processos ligados a avaliacdo na escola, em especial no que se refere as avaliacbes
em larga escala.

Exposto o problema, cabe descrever que a metodologia aplicada a esta
pesquisa foi a de um estudo de caso, por meio da coleta de dados em uma escola
publica. Foram entrevistados dez professores do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Por meio dos instrumentos utilizados na pesquisa, procurou-se buscar
dados que pudessem ser utilizados em analise qualitativa, ou seja, 0s aspectos
considerados mais relevantes do problema. Na coleta de dados, foram empregados
estudos bibliogréaficos, e, em documentos oficiais, buscou-se entender, por meio do
meétodo de andlise de conteido (BARDIN, 2011), como estdo postos 0s conceitos e
as politicas publicas implementadas. Ademais, foi realizada uma pesquisa
bibliografica em autores que fundamentam o processo de avaliacdo, curriculo e
tecnologias digitais na educacao.

Motivando a pesquisa, parte-se, nesta dissertacdo, da seguinte pergunta:
como essas avaliacdes em larga escala sdo concebidas pelos educadores e de que
forma elas tém influenciado as suas préaticas pedagdgicas? A hipbtese a ser
comprovada é que a aplicacdo da Prova Brasil sem verificagdo e reflexdo dos
resultados parece nao ter levado os professores a modificar e adaptar as suas
praticas em busca da concretizacdo de melhores situacdes de ensino e de
aprendizagem. Dessa forma, o escopo declarado na Prova Brasil, de contribuir para
a melhoria da qualidade da educacéo e do ensino, ndo se concretiza.

O objetivo geral deste estudo é conhecer os reflexos da Avaliagdo de Larga
Escala — Prova Brasil em uma escola publica de Ensino Fundamental | e saber se
houve mudanca nas praticas dos docentes ap0s o conhecimento dos resultados,
tendo como foco a preocupacdo com a melhoria na aprendizagem dos alunos.

Por seu turno, os objetivos especificos desta pesquisa sdo: investigar se 0s
professores tém conhecimento sobre o objetivo da Avaliacdo de Larga Escala —
Prova Brasil como politica publica de avaliacdo; levantar, investigar e refletir sobre
os olhares e saberes dos professores acerca da avaliacdo da aprendizagem e da
avaliacdo em larga escala; investigar as possiveis mudancas no fazer pedagogico

dos professores apés a divulgagédo dos resultados da Prova Brasil de sua escola; e
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propor estratégias para que esse instrumento possa ser conhecido e utilizado na
escola de forma critica e consciente pelos educadores.

Para atingir tais objetivos, contando com esta secéo introdutoria, a presente
dissertacdo encontra-se estruturada em seis capitulos.

O capitulo 2 trata de situar o leitor a respeito dos conceitos de politicas
publicas, dos processos de implementacdo, das concepg¢des implicitas e
epistemoldgicas contidas em seu planejamento, das formas de atuacdo que se
propdem e da avaliacdo de politicas. Foram utilizados os seguintes autores: Arretche
(2009), Figueiredo e Figueiredo (1986), Hofling (2001), Mainardes (2006), Saviani
(2008), Severino (2012), Souza (2003) e Tavares (2009), os quais apresentam, em
seus trabalhos, pesquisas realizadas diretamente no campo das politicas publicas.

No capitulo 3, aborda-se o tema avaliacdo educacional, seus
desdobramentos, encaminhamentos e caracteristicas, além da atual politica de
avaliacdo em larga escala, seus modelos, como séo realizadas as avaliacdes, seus
objetivos, as formas de interpretacao dos resultados, o percurso histérico e, por fim,
a politica de responsabilizacdo atrelada a divulgacdo desses resultados. Em se
tratando de politica de avaliagdo em larga escala, a analise foi realizada com base
nos estudos de Camba (2011), Freitas, D. (2005), Freitas, L. (2005), Gatti (2007) e
Pestana (2009). Pretende-se aprofundar as andlises sobre o tema avaliacdo da
aprendizagem na escola com base em Freitas, L. (2005), Gatti (2009), Luckesi
(2002; 2011b), além de consulta a documentos oficiais, uma vez que o capitulo trata,
também, de normativas e regulamentacdes em avaliacdo educacional.

No capitulo 4, sdo apresentados a metodologia e os resultados da pesquisa
de campo realizada em uma escola publica, com as suas respectivas analises.

O capitulo 5 traz as consideracdes finais do estudo, e, por derradeiro, no
capitulo 6, apresenta-se, como produto final, um projeto de formacdo ligado a
reflexdo desse instrumento de avaliagdo na escola, em busca de desvendar qual
funcdo ela deve ocupar na unidade escolar e na rotina dos professores. Para tal,
foram utilizadas as pesquisas de Freitas, L. (2005, 2012), Freitas, L. et al. (2014) e
Sordi e Ludke (2009).
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1 POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

De inicio, este capitulo trata das politicas publicas, partindo para um breve
recorte das politicas de educacdo no Brasil e encerrando com uma analise sobre

o Banco Mundial e as interfaces da educacéo.

1.1 Politicas publicas

Consideradas objeto de estudo recente, as politicas publicas vém
ganhando centralidade nas pesquisas académicas no Brasil, em paises
industrializados e em desenvolvimento.

A presente andlise se fez necessaria, pois, com a democratizacéo,
especialmente em paises da América Latina, houve grandes transformacdes
(sociais e econdbmicas), e, nesse cenario, as politicas publicas “prometem” diluir
desigualdades, promover a inclusdo social e impulsionar o desenvolvimento
econdmico.

Dentro desse contexto, Souza (2003, p. 12) elenca algumas definicOes
acerca de politicas publicas:

Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da
politica que analisa o governo a luz de grandes questdes
publicas. Lynn (1980) a define como um conjunto especifico de
acOes do governo que irdo produzir efeitos especificos. Peters
(1986) segue o mesmo veio: politica publica € a soma das
atividades dos governos, que agem diretamente ou através de
delegacéo, e que influenciam a vida dos cidaddos. Dye (1984)
sintetiza a definicdo de politica publica como “o que o governo
escolhe fazer ou ndo fazer”. A definigdo mais conhecida continua
sendo a de Laswell (1936/1958), ou seja, decisfes e analises
sobre politica publica implicam responder as seguintes questdes:
guem ganha o qué, por qué e que diferenca faz.

Contudo, é possivel afirmar, também, que o conceito de politica publica
depende, em grande parte, do governo (partidos politicos e
administracOes/gestdo) e leva em conta 0s seus interesses e ideais na

implantacéo, na conceituagao e, sobretudo, na acéo.
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Assim sendo, adotar-se-a, neste trabalho, uma visdo holistica de politicas
publicas, pois € sabido que elas abrangem diferentes atores e envolvem
aspectos sociais subjetivos. Nessa linha de raciocinio, Souza (2003, p. 13)
entende as politicas publicas

[...] como o campo do conhecimento que busca, ao mesmo
tempo, “colocar o governo em acado” e/ou analisar essa acao
(variavel independente) e, quando necessario, propor mudancas
Nno rumo ou curso dessas acdes e/ou entender por que e como as
acbes tomaram certo rumo em lugar de outro (variavel
dependente). Em outras palavras, o processo de formulacdo de
politica publica € aquele através do qual os governos traduzem
seus propdsitos em programas e ac¢des, que produzirdo
resultados ou as mudancas desejadas no mundo real.

Isso implica entender que as politicas publicas sdo acbes do Estado
buscando resolver os diferentes problemas sociais sob o seu olhar, ou seja, as
acoes de um determinado grupo de pessoas que compdem, naquele periodo, o
governo. Analisar essas politicas implica entender a fundo esses problemas
sociais e verificar quais foram as medidas tomadas para a solucao e o porqué da
adocdo desta ou daquela determinada acéo.

E importante considerar que, quando se trata de politicas educacionais, é
preciso conceituar minuciosamente cada nomenclatura, posto que, uma vez
esclarecidos o0s conceitos, o perigo de haver distorcdes e equivocos de
entendimento é consideravelmente menor. E fato, porém, que esses conceitos
vao caindo em desuso ou se transformam ao longo do tempo. Por exemplo, hoje
em dia, utiliza-se o termo “gestdo escolar” em vez de “administracdo escolar”,
como se fazia anteriormente (VIEIRA, 2007).

A Politica Educacional, escrita com letra mailscula e no singular, como
parte da Ciéncia Politica, refere-se a reflexdo da politica que é implementada na
area educacional, ou seja, a analise dos fundamentos tedricos dessas ac¢des do
governo; ja as politicas educacionais, em letras minusculas e no plural, sdo as
diversas alternativas utilizadas pelo Estado para resolver questdes educacionais.

Num sentido mais pratico, quando nos referimos a Politica
Educacional, estamos tratando de idéias e ac¢fes. E, sobretudo,
de agdes governamentais, reconhecendo que “a analise de
politica publica é, por definicdo, estudar o governo em acao”
(Souza, 2003) [...]. As politicas educacionais, nessa perspectiva,
expressam a multiplicidade e a diversidade da politica
educacional em um dado momento historico (VIEIRA, 2007, p. 56,

grifo da autora).
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E necessario estabelecer critérios de andlise de politicas. Mainardes
(2006) utiliza a abordagem de Stephen Ball e Richard Bowe, denominada “ciclo
de politicas® ou “policy cycle approach”, que apresenta cinco questdes
norteadoras: contexto de influéncia; contexto da producdo de texto; contexto da
pratica; contexto dos resultados/efeitos; e contexto de estratégia politica. Com
essas questdes é que sera feita a analise deste trabalho.

O estudo realizado pelos ingleses Stephen Ball e Richard Bowe nao se
configura como estéatico, mas sim flexivel e passivel de modificacdes. Essas
analises refletem processos micro e macropoliticos, ou seja, as politicas
educacionais sofrem influéncias da acéao reguladora do Estado e das tensdes
gue se estabelecem onde elas serdo implementadas, isto €, no nivel local.

Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006) identificam, inicialmente, um
ciclo composto por trés grandes fases: a politica proposta, a politica de fato e a
politica em uso. Os estudiosos enfatizam que a “politica proposta” se refere a
“politica oficial” realizada com as intengdes do governo (assessores,
departamentos, secretarios etc.) e também com as intencdes de quem vai
executar essas acdes, ou seja, nas arenas de disputas onde as politicas deverao
acontecer. A “politica de fato” é a politica colocada nos textos e levada para o
campo da pratica. Ja a “politica em uso” diz respeito ao discurso e as praticas
das instituicdes que emergem nos processos de implementacédo das politicas.

Mainardes (2006) indica, ainda, que os grupos realizam disputas para a
definicdo das finalidades e propostas de determinada politica publica dentro do
contexto de influéncia. Sendo assim, diversos atores sdo envolvidos nesse
contexto, em busca de fazer valer o que consideram prioridade, cabendo citar
grupos sociais organizados, politicos, empresarios e até organismos
internacionais. Nesse periodo, hd um movimento de tensado, pois 0 que esta em
jogo séo interesses, em alguns casos, de mercado (econdémicos).

Os textos politicos, para Mainardes (2006), sdo as politicas propriamente
ditas. Neles, estdo contidos o0s interesses mais estreitos e as ideologias
dogmaticas dos grupos que participaram das discussdes para a sua elaboracao.
Observa-se que, em alguns casos, mesmo parecendo que esses textos sao
claros e coerentes, € possivel identificar contradicdes, uma vez que eles séo o

resultado das disputas de interesses e precisam ser lidos de acordo com o



30

tempo e o espaco de producdo no qual serdo implementadas as politicas, de tal
sorte que esse periodo se torna relevante.

No periodo de pratica é que se observam as possiveis incoeréncias e
impossibilidades; é onde serdo analisadas as consequéncias do primeiro e do
segundo contextos, pois 0 texto esta sujeito a interpretacdo e pode sofrer um
processo de recriacdo. Nas palavras de Mainardes (2006, p. 53):

De acordo com Ball e Bowe (Bowe et al., 1992), o contexto da
pratica é onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacéo e
onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudancas e transformacd@es significativas na politica
original. Para estes autores, o ponto-chave é que as politicas nédo
sao simplesmente “implementadas” dentro desta arena (contexto
da pratica), mas estdo sujeitas a interpretagédo e, entdo, a serem
‘recriadas”.

Mainardes (2006) salienta, ademais, que esses conceitos trouxeram a
tona a importancia da analise da “politica como discurso” e da “politica como
texto”, bem como que os textos das politicas terdo uma pluralidade de leituras, e,
por isso, devem se fazer entender. Eles séo resultados de disputa politica e
envolvem intencbes e acbes do Estado e da sociedade. De forma geral,
Mainardes (2006) enfatiza que a politica como discurso faz valer, no texto,
algumas vozes quase sempre esquecidas, ou nao, alguns discursos poderao ser
mais dominantes do que 0s outros.

Ball (1994 apud MAINARDES, 2006) amplia o sentido de analise do ciclo
de politicas, acrescentando mais dois contextos: o de resultados e o de
estratégia politica.

Pelo quarto contexto, o de resultados, entende-se que as politicas
produzem efeitos e devem ser analisadas considerando as questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. Cabe consignar que ha critérios para a
realizacdo dessa andlise, os quais sdo divididos em duas categorias: gerais e
especificos. Os efeitos gerais tornam-se evidentes apds a analise das partes
especificas.

O quinto e ultimo momento de analise de politicas publicas envolve o
conjunto de atividades sugeridas pelo texto da politica. Por refletir as
concepcdes dos atores que as produziram, merecem minuciosa atengao. As
opcOes por determinadas acdes do Estado em detrimento de outras podem,

contudo, minimizar ou produzir ainda mais desigualdades.
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Ainda que recentes, os estudos em politicas publicas surgiram na América
Latina, nas décadas de 1950 e 1960, e, aos poucos, comegaram a integrar o
curriculo de cursos de formacao de professores.

Para entender como se dao os processos politicos, suas acdes e as
formas de acdo do Estado para tentar superar os desafios encontrados e
resolver os problemas sociais, € necessario considerar a diferenca entre analise
de politicas e avaliacao de politicas.

Nesse sentido, hd que se apontar que toda avaliacdo pressupde um
julgamento, atribuindo valores e analisando a questao sob um determinado ponto
de vista. Portanto, qualquer que seja a avaliacdo, ela ndo sera neutra, ou seja,
exigira do analista em politicas o uso adequado de instrumentos de andlise para
gue seja relevante e ndo esteja contaminada com opc¢des e valores pessoais.

Uma avaliagcdo em politicas publicas pode envolver o carater politico do
processo decisdrio, o que implica a adocdo de determinada politica ou dos
valores e critérios que nela sdo identificaveis (ARRETCHE, 2009). Nessa
perspectiva, refere-se a andlise e elucidacdo do critério ou dos critérios que
fundamentam determinada politica: as razdes que a tornam preferivel a outra
(FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986). Desse modo, a avaliacdo procura
identificar quais fundamentos e pressupostos politicos existem nas acdes
estabelecidas.

Nessa toada, na andlise de politicas publicas, pretende-se reconstituir as
suas diversas caracteristicas, de maneira a compreender em um todo coerente e
compreensivel (ARRETCHE, 2009), ndo perdendo de vista que as politicas
publicas sdo também marcadas por diversas incoeréncias em seu planejamento,
formulacdo, implementacdo e resultados, por se tratar de um processo que
envolve disputas, destinacdo de recursos e adocdo de determinadas posturas
que se referem a este ou aquele ponto de vista. Portanto, apenas a avaliacdo de
politica com a adocédo de instrumentos metodologicos de anélise fard com que se
tenha um parametro adequado das a¢fes do Estado.

Em se tratando de politicas sociais, a literatura demonstra que ha trés
dimensdes de andlise: de efetividade, de eficacia e de eficiéncia. No que tange a
avaliacdo por efetividade, realiza-se um exame da relagdo entre a

implementacdo de um determinado programa e 0S seus impactos e/ou
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resultados, isto é, seu sucesso e/ou fracasso em termos de mudancas nas
condi¢cbes sociais prévias na vida das populacdes que seriam atingidas pelo
programa (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986).

Sobre a avaliacdo por eficacia, Figueiredo e Figueiredo (1986) apontam
que ela € realizada considerando os objetivos e os instrumentos explicitos de um
dado programa frente aos seus resultados efetivos. E comum encontrar esse tipo
de avaliacdo em avaliacdo de politicas, dada a facilidade na sua realizacao.
Arretche (2009) sinaliza que, neste caso, a maior dificuldade é a confiabilidade
dos dados obtidos.

J4 a avaliacdo por eficiéncia se faz na relacdo entre os esforcos
empregados na implementacdo de uma politica e os seus resultados alcancados
(FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986). Neste caso, percebe-se a importancia
desse tipo de trabalho, uma vez que as politicas publicas sdo implementadas
com recursos publicos para atender a uma determinada necessidade, e, por isso,
deve haver, por obrigacdo, uma devolutiva para a sociedade se esses esforcos e
recursos estdo sendo bem utilizados.

E certo que as avaliagdes de politicas publicas devem ser feitas e
incentivadas, no entanto, a realidade politica do Brasil, ou seja, o estagio em que
a consciéncia politica dos brasileiros se encontra, impede que algumas dessas
avaliacbes apresentem rigor metodoldogico e fidelidade nos seus resultados.
Todavia, por uma questao de ordem democratica e moral, a sua realizacao deve
acontecer por organismos externos a Administracdo Publica, como sustenta
Arretche (2009, p. 37):

[...] a producdo e divulgacdo de avaliagcbes rigorosas,
tecnicamente bem feitas, permitem o exercicio de um importante
direito democrético: o controle sobre as ac¢fGes do governo.
Portanto, a criagcdo e fortalecimento de instituicbes e agéncias
independentes capazes de produzir estudos confidveis de
avaliacdo de politicas publicas € crescentemente uma
necessidade para o bom governo. Seja para uma opiniao publica
e o eleitorado, a fim de que esses possam exercer um controle
democratico sobre o uso de seus recursos; seja para 0 préprio
governante, interessado em controlar agéncias estatais
executoras de politicas, agéncias estas que tendem a ter
autonomia em relacdo as diretrizes governamentais.

Dessa forma, pretende-se, com este estudo, realizar uma analise dessa
politica publica, e, com isso, contribuir com o entendimento do impacto das

avaliacdes em larga escala nas escolas brasileiras. Ao se tratar de analise de
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politicas publicas, ha que se pensar cuidadosamente de que maneira ela sera
realizada. Assim, ao se analisar a politica de avaliacdo em larga escala adotada
pelo Brasil, se faz necessario considerar a historia da educacao brasileira e o

protagonismo de seus atores.

1.2 Um breve recorte das politicas de educacao no Brasil

De acordo com Saviani (2008), as politicas educacionais brasileiras
tiveram inicio com a chegada dos jesuitas no pais, no ano de 1548, e pretendiam
estabelecer as formas com as quais o0 ensino seria ofertado pelos representantes
da Igreja Catdlica. A intengcdo dos chamados “Regimentos” era que os jesuitas
promovessem a fé cristd e ensinassem o idioma portugués aos indios, além de
algumas nocdes de canto, gramatica e agricultura. Os recursos eram escassos,
sendo destinados pela Coroa para a vestimenta e a manutencdo do ensino pelos
jesuitas.

Pouco tempo depois, em 1564, a Coroa decidiu destinar 10% dos recursos
para a educacao que era oferecida na Colbnia, e a situagdo se tornou um pouco
melhor. Embora o ensino fosse oferecido com recursos publicos, ele era de
carater essencialmente religioso e ndo poderia ser ofertado a todos, uma vez
gue havia impedimentos que faziam com que mulheres, escravos, negros livres e
outras camadas da sociedade ndo pudessem frequentar esses colégios
(SAVIANI, 2008).

Ainda segundo Saviani (2008, p. 9):

O periodo seguinte (pedagogia pombalina: 1759-1827)
corresponderia aos primeiros ensaios em instituir uma escola
publica estatal. Pelo alvara de 28 de junho de 1759, determinou-
se o fechamento dos colégios jesuiticos, introduzindo as “aulas
régias” a serem mantidas pela Coroa para o que foi instituido o
“subsidio literario”.

Assim, apds a expulsdo dos jesuitas, as politicas educacionais voltaram-
se para as ideias do periodo conhecido como lluminismo e deixaram de ter um
carater religioso. Ja em 1772, foi promulgada a “Carta de lei”, que versava sobre

os recursos financeiros destinados a educacao e, principalmente, aos salarios



34

dos professores, 0s quais ensinavam, muitas vezes, em suas residéncias. A
situacdo era precaria, ndo s6 devido a falta de recursos e materiais, mas também
porque a Coroa nao tinha uma estrutura de arrecadacdo capaz de garantir o
“subsidio literario” para as chamadas “aulas régias” (SAVIANI, 2008, p. 9).

As reformas e mudancas seguiram-se a passos lentos. Com o
estabelecimento do Primeiro Império, a responsabilidade pelas escolas de
primeiras letras, como eram chamadas, foi dada as provincias, desobrigando o
Estado Nacional a promover esse ensino.

A falta de recursos permaneceu no periodo conhecido como Segundo
Império (1840-1888), e, apos varias tentativas, o sistema nacional de educacao
permanecia com dificuldades de se estabelecer e atender adequadamente a
populacédo (SAVIANI, 2008).

Na Primeira Republica, como aponta Saviani (2008), o ensino encontrava-
se praticamente estagnado. O numero de analfabetos manteve-se em um indice
de 65% entre os anos de 1900 e 1920, e os recursos destinados a educacao
continuavam escassos.

Na Constituicdo de 1934, foi determinado que a Unido e 0s municipios
deveriam destinar 10% dos recursos para a educacao, e os estados, 20%. Essa
determinacao foi retirada na Constituicdo de 1937 e depois retomada na Carta
de 1946. No entanto, estudos mostram que esses recursos nunca sairam do
papel e ndo chegaram aos bancos escolares, resultando em anos de atraso e
estagnacao no que se refere a educacgao publica (SAVIANI, 2008).

Por seu turno, a Constituicdo de 1988, também conhecida como
“Constituicao Cidada”, estabelece que 18% da arrecadagdo de impostos da
Unido serdo destinados para a educacédo, e os estados e municipios destinarao
25% (BRASIL, 1988). Essa iniciativa foi vista com bons olhos por estudiosos e
pesquisadores, e trouxe avancgos inegaveis para o processo de implementacéao
do ensino publico. Observa-se, contudo, que foram grandes as dificuldades de
serem aprovados projetos como esse no Congresso Nacional, uma vez que eles
envolvem a destinacdo de recursos anteriormente escassos quando o0 assunto
era a area da educacéo.

Saviani (2008) ressalta que, em alguns governos, para tentar fugir dessa
responsabilidade, administradores criaram a cobranca de taxas, modificando
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apenas o nome para fugir da responsabilidade prevista em lei e destinar
recursos para outros fins.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96, foi
discutida por intelectuais, e, apés envolvimento e luta de movimentos sociais
organizados, discussdo e momentos de tenséo, foi aprovada, trazendo, em seu
texto, também conquistas na area das politicas publicas educacionais. Mesmo
apresentando grandes avanc¢os, pesquisas de Pinto (2002) mostram que o texto
aprovado ndo corresponde ao texto originalmente escrito e encabecado por
Darcy Ribeiro. Esse projeto de lei foi aprovado na Camara em fevereiro de 1996,
retornou para algumas alteracdes e sO depois foi aprovado, em 20 de dezembro
do mesmo ano, pelo presidente da Republica a época — Fernando Henrique
Cardoso (FHC).

Dentre os aspectos que foram suprimidos da lei aprovada na Camara,
estdo: a destinacao de verbas publicas para as escolas privadas; a exclusédo de
gastos com transporte escolar e manutencdo de material didatico; a restricdo da
guantidade de alunos por turma; a ampliacdo do salario-educacao; a previséo de
adicional noturno e de dificil acesso; a dedicacdo exclusiva; a previsdo da
jornada de 40 horas semanais; o avanco em relacdo a 50% do horario para
atividades extraclasse; dentre outros. Evidentemente, sdo tdpicos que, se
fossem previstos em lei, trariam aos cofres publicos gastos que os governantes
nao estavam interessados em dispor. A lei foi aprovada sem nenhum veto de
FHC.

De acordo com Pinto (2002, p. 113):

Em resumo, a lei aprovada pouco acrescentou diante da situacdo
anterior do financiamento, regulada pela Constituicdo Federal de
1988 e pela Lei n° 7.348/85, de autoria do senador Jodo Calmon,
gue também foi autor da Emenda Constitucional n° 24/83, a qual
reintroduziu o principio da veiculacdo de recursos para 0 ensino
para trés niveis de governo na Constituicdo Federal de 1969,
outorgada pela ditadura militar.

Convém observar que o governo do presidente FHC deixou as suas
marcas nas politicas educacionais brasileiras, por ter aprovado, em seus oito
anos de mandato, trés leis de impacto no cenario educativo e que dizem respeito
a financiamento. Além da LDBEN, teve-se a aprovacdo tanto da Emenda

Constitucional n® 14, criando o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), quanto do Plano
Nacional de Educacéao (PNE), com reflexos na educacéao.

Seguindo uma orientagao dada na “Conferéncia de Educacéao para Todos”,
realizada em 1990, na Tailandia, que tinha como patrocinadores o Fundo das
NacOes Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacéao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial (BM), o Brasil,
depois de alguns anos, decidiu implementar a Emenda Constitucional n° 14, de
13 de setembro de 1996, que resultou da “Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos”, prevendo a priorizagao do Ensino Fundamental em detrimento dos
outros segmentos (BRASIL, 1996a). Nesse sentido, os governos foram obrigados
a ofertar o ensino a todos os alunos em idade de 7 a 14 anos.

A Emenda n° 14 estabelecia relacdo entre a quantidade de matriculas do
Ensino Fundamental e os recursos financeiros, ou seja, cada aluno matriculado
no Ensino Fundamental passava a corresponder a um valor que o sistema
educacional adotaria e aplicaria para custear os seus estudos (BRASIL, 1996a).
A consequéncia desse movimento pdde ser conferida por meio da imensa
quantidade de municipios que optaram por municipalizar esse segmento. Alguns
nao tinham as condicdes adequadas para isso, porém, mesmo assim,
continuaram a receber os alunos do Ensino Fundamental I, e, aos poucos, foram
inserindo também o Ensino Fundamental II.

Outro fator relevante, ndo valorizado nos governos FHC e Itamar Franco,
foi a questdo da remuneracao salarial dos professores, reivindicagao frequente
em todos o0s eventos relacionados a area. O texto da lei previa que uma
porcentagem da verba seria redistribuida aos municipios e estados, destinando-
se, obrigatoriamente, & remuneracéo dos professores.

Nessa linha, consoante os ensinamentos de Pinto (2002, p. 115):

Podemos dizer que o FUNDEF, em suma, foi uma resposta do
Governo FHC ao ndo cumprido Acordo Nacional de Valorizacéo
do Magistério da Educacao Basica. S6 que, em lugar de um Piso
Nacional de Salario de R$ 300, em valores de julho de 1994,
entra um provavel Salario Médio de R$ 300, em valores de
dezembro de 1996. E escusado dizer que salario médio é
completamente diferente de piso salarial. Outro ponto ja bastante
salientado pelos estudos que tratam da matéria (ver, entre outros,
Arelaro, 1999, Pinto, 1999, e Rodrigues, 2001) é o nao-
cumprimento por parte do Governo FHC da formula de célculo do
valor minimo a ser gasto por aluno, constante na Lei n°® 9.424/96.
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Com isso, calcula-se, o ensino fundamental deixou de receber
cerca de 10 bilhdes de reais de recursos federais desde 1998.

O FUNDEF também recebeu criticas, dentre elas, a questédo da priorizacao
do Ensino Fundamental, pois, quando a lei obriga o Estado a se debrucar
apenas sobre um segmento de ensino, ela automaticamente desestimula os
demais, como a Educacao Infantil, o Ensino Médio e a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA). Dentre outros problemas, alguns municipios, na intencdo de
conseguir mais alunos, fecharam algumas salas de Educacdo Infantil e
superlotaram as salas de Ensino Fundamental. Instalacbes com pouca ou
nenhuma estrutura também se tornaram escolas, para que a quantidade de
alunos fosse atendida e os recursos chegassem aos municipios, como denuncia
Pinto (2002, p. 116):

No afé de conseguir recursos do fundo, municipios fecham salas
de aula de pré-escola, superlotando-as com alunos do ensino
fundamental; criancas com pouco mais de 6 anos, que deveriam
cursar a ultima etapa da pré-escola, sdo matriculadas na primeira
série do ensino fundamental. Na cidade de Analandia, no rico
Estado de Séo Paulo, chegamos a presenciar uma escola
municipal de ensino fundamental que foi instalada no prédio da
Camara Municipal (que la continua a exercer suas atividades!), o
gual ndo possuia qualquer estrutura para abrigar uma escola. Se
isso ocorre em Sao Paulo, imagine o que se passa pelas regifes
mais pobres do pais. Contudo, o mais grave ainda esta por vir,
com a extingdo do fundo, pois 0s municipios ficardo com os
alunos e terdo que 0os manter apenas com seus caraminguas.

E, por ultimo, e ndo menos importante, cumpre acrescentar que o Plano
Nacional de Educacéo instituiu a década da educacao, prevendo que estados e
municipios elaborassem 0s seus respectivos planos. As metas representariam
avanco na qualidade do ensino ofertado, pois aumentariam significativamente a
destinacdo de recursos financeiros para a educacdo, no entanto, esses
dispositivos foram vetados pelo presidente da Republica, pois, para que as
metas fossem cumpridas, seria necesséaria a destinacdo de 10% do Produto
Interno Bruto (PIB) nos proximos dez anos (PINTO, 2002), o que nao ocorreu, ou
seja, em sua maioria, as metas néo foram atingidas.

Em se tratando de politicas educacionais, os dois governos de Luiz Inacio
Lula da Silva (de 2003 a 2010), sucessor de FHC, apresentaram um quadro de
permanéncias e rupturas (OLIVEIRA, 2009). A permanéncia refere-se ao modelo
de gestdo adotado pelo presidente anterior e seu partido, posto que se observa

que predomina a visdo de Estado racional e moderno. Tal modelo foi adotado
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pelo presidente Lula, principalmente nos primeiros anos do seu primeiro
mandato, ou seja, as politicas educacionais adotadas pelo entdo presidente
tiveram um carater liberal.

Em politicas sociais, 0 governo Lula estabeleceu parcerias com entidades
da sociedade civil e implementou politicas educacionais com o envio de verbas
diretamente aos municipios. Dentre as a¢des de maior relevancia nesse periodo,
destacam-se: o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), o Bolsa
Familia, o Programa Primeiro Emprego e, por ultimo, o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacao Bésica (FUNDEB).

Alguns dos programas foram considerados como assistenciais e
compensatérios, e seguiam a logica do governo que antecedeu Lula. Os
programas ProJovem e Primeiro Emprego tratavam de acfes dirigidas aos mais
necessitados economicamente e advinham de parcerias diretas com municipios,
demonstrando uma tentativa de descentralizagdo do Estado (mais
tracos/caracteristicas do governo anterior). Nas palavras de Oliveira (2009, p.
201):

A descentralizagdo administrativa, financeira e pedagogica foi a
grande marca dessas reformas, resultando em significativo
repasse de responsabilidades para o nivel local, por meio da
transferéncia de acbes e processos de implementacédo, atribuindo
grande relevancia a gestao escolar.

O Bolsa Familia’, nessa mesma linha compensatéria, configurou-se como
uma ampliacdo do Bolsa Escola, criado no governo FHC. Apesar de receber
criticas, esses programas demonstraram, por meio de pesquisas realizadas, que
melhoraram as condi¢cdes de vida dos seus beneficiados, fazendo com que
alguns até saissem de uma condicdo de extrema pobreza e miséria.

O Jornal Gazeta do Povo, em 10 de agosto de 2010, publicou, em seu
site, a reportagem com a manchete: “Programa Bolsa Familia melhora o
rendimento escolar, diz pesquisa”. Além de apresentar dados referentes a
educacéo, a pesquisa encomendada pelo Ministério do Desenvolvimento Social

e Combate & Fome (MDS) demonstrou que ha avancos também em relacédo a

salde das familias beneficiadas pelo programa. A pesquisa fez um recorte sobre

! Segundo o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate & Fome, o Bolsa Familia é
um programa de transferéncia direta de renda, direcionado as familias em situacdo de pobreza
e de extrema pobreza em todo o pais, de modo que consigam superar a situacdo de
vulnerabilidade e pobreza (BRASIL, 2015d).
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a situacdo educacional das criancas do Nordeste — uma das regides mais
beneficiadas pelo programa de transferéncia de renda — e indicou um impacto na
taxa de matriculas, que foi de 11,7 pontos percentuais entre as familias
beneficiadas. Ainda segundo a pesquisa, em 2005, quando foi realizada a
primeira etapa do levantamento, a regido apresentava uma das mais baixas
taxas de matricula escolar. O Bolsa Familia monitorava a frequéncia escolar de
14,3 milhdes de estudantes de 6 a 17 anos em todo o pais (PIMENTEL, 2010).

Esses programas sociais, apesar de ndo serem especificamente ligados a
educacéo, tiveram impactos na area. O ProJovem? e o Primeiro Emprego tinham
a intencdo de preparar o jovem para o mercado de trabalho; o Bolsa Familia,
dentre outras acles, estabelecia a necessidade de acompanhamento da
frequéncia escolar das criancas em idade escolar, aliada ao beneficio recebido.

Porém, no dultimo ano do seu primeiro mandato, Lula propbés a
transformacéo do antigo FUNDEF em Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacao Béasica (FUNDEB), aprovado pela Emenda Constitucional n° 53, de
20 de dezembro de 2006, que gerou impactos positivos na questdo do
financiamento educacional, buscando, por meio dessa iniciativa, corrigir as
falhas do FUNDEF (BRASIL, 2006a).

A Educacéo Infantil e o Ensino Médio, segmentos que ndo faziam parte da
antiga lei, também comecaram a receber verba para a sua manutencédo e o seu
desenvolvimento, o que trouxe avanc¢os, também, na regulamentacdo do salario
dos professores, uma vez que uma porcentagem do dinheiro enviado a estados e
municipios passou a ser obrigatoriamente investida no salario dos docentes.

Diante do exposto, pode-se concluir que

Houve iniciativas importantes do ponto de vista de politicas
regulares de educacdo no sentido de buscar recuperar o papel
protagonista do Estado federal como promotor de politicas para o
setor, bem como de tentativas de correcdo de distor¢cdes naturais
de um pais com as dimensdes do Brasil e com suas diferencas
regionais. Sabe-se que o processo de descentralizacdo ocorrido
na década passada trouxe ganhos e perdas. Nao se trata mais de
um esforco de recentralizacdo no sentido de uma contra-reforma,
mas desequilibrios provocados precisam ser corrigidos
(OLIVEIRA, 2009, p. 207).

> De acordo com o Ministério da Educacdo, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens

(ProJovem) busca colaborar com a formacéao profissional de jovens de baixa renda para inserir
essa parcela da populacdo no mercado de trabalho (PORTAL BRASIL, 2012).
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Em 2010, o novo governo federal investiu ainda em politicas
assistencialistas e em programas que visavam a manutencdo dos resultados
obtidos desde 2003 (WALDOW, 2014).

O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), estabelecido pela Lei n® 12.513, de 26 de outubro de 2011, foi
uma das suas frentes e pretendeu ampliar a oferta de cursos de educacao
profissional e tecnolégica por intermédio de programas, projetos e acfes de
assisténcia técnica e financeira. Nos dizeres de Waldow (2014, p. 3):

O PRONATEC tem como publico-alvo, entre outros, estudantes
do Ensino Médio da rede publica, trabalhadores, beneficiarios de
programas federais de transferéncia de renda, populacdes
minoritarias e em situacao de risco social. Esses alunos recebem
incentivos financeiros para a permanéncia nos cursos, que podem
ser de curta ou longa duracdo, com professores com
conhecimento tacito. O PRONATEC se utilizara da rede federal
de ensino e, também, da parceria entre o publico e o privado.

Partindo de um pressuposto de formacdo meramente técnica, o programa
contribuiu, em um curto espaco de tempo, com a formacdo de mao de obra
rapida para o mercado de trabalho, e, além disso, configurou-se como um
programa de transferéncia de renda.

Como apontado anteriormente, a educacdo brasileira € marcada pela
descontinuidade das politicas educacionais implementadas, caracterizada pelos
pressupostos dos seus governantes e pela escassez de recursos financeiros
para investimentos e acompanhamento de resultados das politicas. No governo
da presidente Dilma Rousseff, também foram percebidas essas ambiguidades.
Ao mesmo tempo em que houve uma perceptivel expansdo das universidades
publicas federais, em continuidade ao Programa Universidade para Todos
(PROUNI)?, iniciado no governo anterior, existia uma tentativa de implementar
projetos como o PRONATEC, de formacdo relampago e répida insercdo do
jovem no mercado de trabalho.

Atualmente (2016/2017/2018), o pais vive um periodo de mudancas na

politica. Com o advento do impeachment sofrido pela presidente Dilma, o pais

® Conforme determina o Ministério da Educacdo, o Programa Universidade Para Todos

(PROUNI) tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduacao e sequenciais de formacao especifica, em instituices de ensino superior
privadas. Criado pelo governo federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n°® 11.096, em 13
de janeiro de 2005, oferece, em contrapartida, isencdo de tributos aquelas instituicdes que
aderem ao programa (BRASIL, 2017c).
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acompanha uma série de medidas (reforma trabalhista, reforma da previdéncia,
teto de gastos publicos com salude e educacdo) tomadas pelo atual presidente
em exercicio, Michel Temer, para, segundo ele, retomar 0 crescimento
econdbmico, gerar emprego e diminuir 0s gastos com a maquina publica. Na
educacdo, além do corte de gastos, suas apostas foram no novo Ensino Médio e
na implantacdo da nova Base Curricular Comum.

Usando as palavras de Saviani (2008, p. 11):

Essas reformas, vistas em retrospectivas de conjunto, descrevem
um movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do
ziguezague ou do péndulo. A metéfora do ziguezague indica o
sentido tortuoso, sinuoso das variagfes e alteragcfes sucessivas
observadas nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-
vem de dois temas que se alternam sequencialmente nas
medidas reformadoras da estrutura educacional.

O que se verifica € que, como a educacdo brasileira sofre com a
descontinuidade, ndo consegue revelar se 0s programas sociais e educacionais
que sdo implementados apresentam ganhos a populacdo. Assim, ao se refletir
sobre a histéria da educacdo brasileira, o que se constata é ndo sé a
descontinuidade das politicas implementadas, mas também a alternancia na
destinacdo de recursos para a educacdo publica de acordo com 0s governos
estabelecidos, ora avancando, ora retrocedendo.

Vale ressaltar que, no bojo das reformas, as avaliacbes em larga escala,
como regulacdo do Estado, tém se mostrado relevantes em todos 0s governos,
desde a sua implementacdo. Por essa relevancia, o foco deste trabalho se
propde a realizar uma investigacao sobre seus reflexos, considerando que, no
discurso oficial, tais avaliacbes sdo apresentadas como instrumento voltado a

melhoria na qualidade da educacéo.

1.3 O Banco Mundial e as interfaces da educacéo

No ambito de todas as transformacdes ocorridas com as reformas
educacionais, um ator teve papel central, o Banco Mundial.

Em 1947, periodo do pés-guerra, o Banco Mundial foi criado, com a
preocupacao de trazer mais estabilidade financeira as instituicdes, apoiando, dessa
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forma, a implementacdo de politicas voltadas a reestruturagdo dos Estados.
Inicialmente, essa ajuda era timida, conferindo ao BM um papel de apoiador
financeiro a paises que precisavam ser reestabelecidos apds a guerra (SOARES,
2003).

A partir dos anos de 1950, a tentativa era de fortalecer também o sistema
capitalista, e o Banco Mundial envolveu-se em programas de ajuda e concesséo de
empréstimos e financiamentos aos paises do Sul. Estava implicita, em seus
objetivos, a crenca de que, com a expansao do sistema, a pobreza desapareceria.
Porém, isso ndo ocorreu.

Vale observar que o papel do Banco Mundial também sofreu alteragfes ao
longo dos anos. Soares (2003) afirma que, de um banco de desenvolvimento e
indutor de investimentos, com a crise instaurada nos anos de 1980, o BM passou a
ser guardido dos interesses dos grandes credores internacionais e responsavel por
assegurar o pagamento da divida dos paises em desenvolvimento. Firmou-se,
entdo, o papel que desempenha até hoje, como completa a autora:

Assim, a partir dos anos 80, mudou completamente o carater da
relacdo do Banco Mundial e os paises em desenvolvimento
tomadores de empréstimos. Superando a tradicional influéncia que ja
exercia sobre as politicas setoriais dos paises em desenvolvimento,
0 Banco Mundial passou a exercer amplo controle sobre o conjunto
de politicas domésticas, sendo peca chave no processo de
reestruturacdo desses paises ao longo dos ultimos quinze anos
(SOARES, 2003, p. 21, grifo nosso).

A autora enfatiza que o Banco Mundial exerceu, durante alguns anos, o poder
de coercédo, pois, caso um pais ndo cumprisse exatamente a sua cartilha, havia o
boicote financeiro e o blogueio de empréstimos e financiamentos.

O conjunto de reformas estruturais teria a intencdo de reestabelecer a
economia dos paises que pediam ajuda ao Banco. De modo resumido, elas previam:
reducdo de gastos publicos; abertura comercial e reducdo das tarifas de importacéo;
abertura de possibilidades de investimentos do capital financeiro estrangeiro;
privatizacdo e desregulamentacao estatal de precos no comeércio interno (SOARES,
2003).

A educacgéo, a principio, ndo era o foco das orientagbes do Banco Mundial.
Seu objetivo era reestabelecer a economia dos paises no pds-guerra e contornar a

crise financeira instaurada pés-industrializacdo. De modo geral, na educacao, a
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instituicdo determinava que os paises cumprissem um pacote de medidas, comum a
todos, visando, sobretudo, & descentralizagéo.

Dar prioridade para o Ensino Fundamental também foi uma das marcas dos
pacotes do Banco Mundial, contudo, como salienta Severino (2012, p. 29), algumas
camadas da sociedade permanecem sem oportunidades de ascenséao profissional:

Embora os indicadores sociais apontem para o aumento consideravel
ao acesso a educacao, esta aparente democratizacdo € bastante
segregativa, se for considerada a hierarquizacéo ocorrida quando as
barreiras foram substituidas pelos niveis. Assim, os filhos das
classes populares, de fato, se encontram nos setores de formacéo
menos valorizadas, enquanto os filhos de familias mais abastadas
detém o monopodlio das carreiras mais elitizadas e promissoras no
gue tange a profissdo e qualidade de vida.

Outro aspecto adotado pela entidade € o modelo microecondmico neoclassico
(CORAGGIO, 2003, p. 107), que assemelha a instituicdo escolar a uma empresa,
considerando a eficiéncia dos servi¢os prestados, bem como a redugdo dos insumos
e a exceléncia nos resultados:

Ja no caso do processo ensino-aprendizagem, a escola é vista como
uma empresa que monta e organiza insumos educacionais e produz
recursos humanos com um certo nivel de aprendizado. Pretende-se
gue o faca como qualquer empresa submetida a concorréncia, ao
menor custo possivel.

Sédo entendidos por insumos o salario docente, o uso de livros didaticos, o
gasto com a merenda escolar, os custos com formacdo docente e o nimero de
alunos por classe, a fim de que sejam realizados céalculos do custo-beneficio desse
processo. Na légica do Banco Mundial, esse custo deve ser reduzido ao maximo,
visando a eficiéncia dos servigos prestados.

A avaliacdo educacional na escola, em larga escala, surge como uma saida
palpavel para estabelecer o que cumpre a agenda politica das propostas do Banco
Mundial e prevé que os estabelecimentos educacionais sejam avaliados por seus
resultados, considerando a aprendizagem dos alunos como um produto de uma
empresa.

No entanto, sabe-se que esse ndo € o fim a que se destina a educagédo, como
se verifica nos argumentos de Martins e Pina (2014, p. 101):

O trabalho educativo foi definido por Saviani (2005b) como o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Uma atividade intencional com natureza e
conteudo social especifico, vinculado a formacdo humana e, de
modo mais amplo, a producao da existéncia de toda sociedade.
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Todavia, a transformacdo do fim primeiro da educacao traz consequéncias
tragicas aos sistemas de ensino, sobretudo a uma grande parcela da sociedade,
pois atinge sumariamente as escolas publicas e os seus alunos, predominantemente
representados por pessoas de baixa renda.

Segundo Bourdieu e Passeron (1970 apud AFONSO, 2007, p. 14):

Nada mais proprio do que o exame para inspirar a todos o
reconhecimento da legitimidade dos veredictos escolares e das
hierarquias sociais que eles legitimam, pois que leva aqueles que se
eliminam a assimilar-se aqueles que sdo mal sucedidos, permitindo
aqueles que sado eleitos entre um pequeno numero de elegiveis ver
na sua eleigédo o atestado dum mérito ou dum “dom” que os teria feito
preferir, em qualquer hipétese, a todos os outros. E somente com a
condicdo de descobrir no exame a funcdo de dissimulagdo da
eliminacdo sem exame que se pode compreender completamente
por que tantos aspectos do seu funcionamento, como procedimento
patente de selecao, obedecem ainda a logica que rege a eliminacao
gue ele dissimula.

Verifica-se, portanto, que o0s resultados das politicas neoliberais
implementadas com as orientagcbes do Banco Mundial podem ser utilizados para
legitimar o histérico fracasso escolar da escola publica.

Com efeito, evidencia-se a historica luta de classes existente em sociedades
capitalistas. Uma vez que ha um grupo dominante no poder, ele ndo tem interesse
em deixa-lo. Dai a atencdo para todos os mecanismos de luta, como se explica no
caso da educacéo:

A defesa dos empresarios pela escola publica €, no plano geral, uma
estratégia para manter a hegemonia na sociedade brasileira.
Especificamente, significa a tentativa de assegurar a formacao dos
trabalhadores baseada na estandardizacdo moral e intelectual,
portanto, centrada nha restricdo ao acesso das formas mais
desenvolvidas do conhecimento sistematizado. Assim, buscam
garantir que a economia politica do capital se mantenha sobre a
economia politica do trabalho neste inicio de século (MARTINS;
PINA, 2014, p. 104).

Em suma, é possivel observar que existem fortes indicios para uma tentativa
de privar algumas camadas da sociedade de frequentar uma escola publica de
qualidade. Fatores econdmicos e sociais interferem em demasia na constituicdo das
politicas publicas. E o principal interesse da burguesia, neste caso, é controlar, de
certa forma, o que é veiculado e tratado nas escolas, haja vista 0s movimentos de
organizacdes empresariais, organizacdes nado governamentais (ONGSs), escolas sem
partido e outros, buscando o controle do curriculo e, consequentemente, das classes

dominadas.
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2 AVALIACAO EDUCACIONAL

Este capitulo aborda a avaliacdo educacional, analisando, em linhas
gerais, a avaliagdo da aprendizagem, o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacio Basica (SAEB) e o indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica
(IDEB).

2.1 Avaliacao da aprendizagem

Avaliar é algo inerente ao ser humano. Durante todo o tempo faz-se esse
movimento, principalmente na escola. Isso porque, em todos os momentos, atribui-
se juizo de valor a algo, medindo, investigando, enfim, procurando entender melhor
os fenGmenos.

A avaliacdo escolar, neste momento, estd em voga. Mas, para sair do senso
comum e estabelecer conexdes com carater cientifico, € preciso emergir nesse
conceito, em busca de identificar melhores formas de realizar esse procedimento na
escola.

Estudos revelam que o carater classificatério da avaliacdo data de séculos
passados. Segundo Luckesi (2011b, p. 68), os exames escolares que hoje sao
conhecidos e praticados tiveram inicio no decorrer dos séculos XVI e XVII:

Os exames escolares, da forma como foram sistematizados nesse
periodo, tém aproximadamente quinhentos anos de vigéncia. Eles
sdo conhecidos e utilizados h& milénios (eram utilizados na China
3.000 anos antes da era cristd para selecionar soldados para o
exeército), mas, da forma como eles s@o praticados ainda hoje na
escola, tém suas configuragdes situadas no periodo acima indicado.

Na LDBEN n° 9.394/96, o inciso V do artigo 24 trata dos critérios para a
realizagdo da avaliagdo na escola, instituindo que ela deve ser continua e
cumulativa. Além disso, ndo deve ser relacionada aos resultados de eventuais
provas finais, evidenciando-se o processo e 0s aspectos qualitativos, como aponta o
texto legal:

Art. 24. A educacgdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:
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[.]

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avan¢co nos cursos e nas seéries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus
regimentos; [...] (BRASIL, 1996b, grifo nosso).

Conforme se nota, a referida lei normatiza como deve ser a avaliacdo na
escola. Observa-se a preocupacdo em disciplinar esses procedimentos, de forma a
evidenciar uma visdo mais democrética de avaliagao.

Assim como em todos os niveis da Educacdo Basica, a LDBEN n° 9.394/96
normatiza a avaliacdo na Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Na Educacéo Infantil (artigo 31, inciso 1), o diploma legal determina que 0s
processos de avaliacdo devam ocorrer sem o objetivo de promoc¢ao para o Ensino
Fundamental, ou seja, a avaliacdo existira, no entanto, deverdo ser adotados
procedimentos de analise visando ao aperfeicoamento do processo e a0 sucesso
das praticas pedagogicas, e ndo de maneira relacionada com promocao e/ou
retencdo. No Ensino Fundamental, a lei deixa aberto para os sistemas definirem os
seus procedimentos de avaliagao, por considerar que alguns poderédo implementar o
sistema de ciclos ou ndo (BRASIL, 1996b).

Ja4 no Ensino Médio, a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, trouxe
reformulacbes nas metodologias e no curriculo, porém a visdo de avaliagao
permanece a mesma e sugere que sejam realizadas atividades tedricas e praticas
com a insercdo de seminarios, atividades on-line e projetos, permitindo ao aluno
demonstrar os seus conhecimentos em um formato moderno e contemporaneo,
como aponta o § 8° do artigo 3°:

Art. 3° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida do seguinte art. 35-A:

“Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e
objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes
do Conselho Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do
conhecimento:

[..]
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§ 8° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo
processual e formativa serdo organizados nas redes de ensino por
meio de atividades teéricas e praticas, provas orais e escritas,
semindrios, projetos e atividades on-line, de tal forma que ao final do
ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporadneas de linguagem.”
(BRASIL, 2017b).

Para os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997, p. 81), o conceito de avaliacdo se d4 como parte integrante de um
processo, de tal sorte que

A avaliacdo, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno, é compreendida como um conjunto de atuacfes
gue tem a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a intervencéo
pedagdgica. Acontece continua e sistematicamente por meio de
interpretacdo qualitativa do conhecimento construido pelo aluno.
Possibilita conhecer o quanto ele se aproxima ou ndo da expectativa
de aprendizagem que o professor tem em determinados momentos
da escolaridade, em funcéo da intervencdo pedagodgica realizada.
Portanto, a avaliacdo das aprendizagens sé pode acontecer se forem
relacionadas as oportunidades oferecidas, isto €, analisando a
adequacado das situacbes didaticas propostas aos conhecimentos
prévios dos alunos e aos desafios que estdo em condigbes de
enfrentar.

Assim sendo, a escola e, sobretudo, os educadores devem entender que a
avaliacdo, enquanto processo, deve servir de ferramenta para a reflexdo nédo s6 dos
professores, como também dos alunos. Obviamente, para isso, os educadores
devem compreender que o0 seu planejamento, a sua pratica e as suas acdes
precisam estar presentes ndo apenas nos finais dos periodos, como bimestres,
semestres e anos, pois, uma vez que visam a possibilitar ajustes, devem fazer parte
de um processo e contribuir para a efetividade da tarefa educativa.

Dentre outras orientacdes, os Parametros Curriculares Nacionais também
sugerem que o professor deve realizar uma avaliac&o inicial e uma avaliagcéo ao final
de uma etapa de trabalho. Na avaliacdo inicial, o educador tem como objetivo
investigar o conhecimento que os alunos possuem, de forma a orientar o seu
planejamento. Nela, é possivel elaborar relatorios de aproveitamento e indicar
dificuldades, conceitos e conteudos que precisam ser retomados ou que possam ser

considerados trabalhados no ano/periodo ou bimestre anterior (BRASIL, 1997).
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Ao final de um tema, periodo ou conteldo, os Paréametros Curriculares
Nacionais recomendam que sejam observados os avancos dos alunos e, ainda,
incentivam que essa avaliacdo seja realizada de forma continua (BRASIL, 1997).

Além disso, os PCN também trouxeram referéncias e orientacbes mais
precisas e praticas de como realizar uma avaliagdo, considerando as perspectivas
apontadas:

Observacdo sistematica: acompanhamento do processo de
aprendizagem dos alunos, utilizando alguns instrumentos, como
registro em tabelas, listas de controle, diario de classe e outros;
andlise das produgbes dos alunos: considerar a variedade de
producdes realizadas pelos alunos, para que possa ter um quadro
real das aprendizagens conquistadas. Por exemplo: se avaliacdo se
da sobre a competéncia dos alunos na producao de textos, deve-se
considerar a totalidade dessa producdo, que envolve desde os
primeiros registros, no caderno de licdo, até os registros das
atividades realizadas especificamente para esse aprendizado, além
do texto produzido pelo aluno para fins especificos desta avaliago;
atividades especificas para a avaliacdo: nestas, os alunos devem ter
objetividade ao expor sobre um tema, ao responder um questionario.
Para isso é importante, em primeiro lugar, garantir que sejam
semelhantes as situacdes de aprendizagem comumente estruturadas
em sala de aula, isto €, que ndo se diferenciem, em sua estrutura,
das atividades que ja foram realizadas; em segundo lugar deixar
claro para os alunos o que se pretende avaliar, pois, inevitavelmente,
os alunos estardo mais atentos a esses aspectos (BRASIL, 1997, p.
85).

Para que a avaliacdo seja realizada em uma perspectiva democratica, impde-
se que sejam superadas as velhas matrizes de avaliacdo. O que o documento
referencial procurava mostrar, em 1997, é que esse momento deve ser indicado
como forma de reorientacdo da pratica educacional, e ndo como meio de rotular os
alunos e classifica-los, entendendo que o processo de constru¢do de conhecimentos
nao se configura como linear, apresentando caracteristicas proprias e subjetivas, a
depender de onde, com quem e como se realiza.

Na visdo de Luckesi (2002, p. 84-85), tem sido reproduzido um modelo de
avaliacdo que foi imposto socialmente, o qual é repetido sem a reflexdo sobre os
procedimentos:

O modelo de exames escolares hoje praticado foi sistematizado
no decorrer do século XVI, com o nascimento da escola moderna,
caracterizada pelo ensino simultaneo, em que um professor
sozinho ensina, ao mesmo tempo, a muitos alunos. A
sistematizacdo das pedagogias produzidas pelos catdlicos
(Companhia de Jesus) e pelos protestantes (John AmGés
Coménio) deu forma aos atuais exames escolares.
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Em suas pesquisas, Luckesi (2002) postula que, durante a trajetéria docente,
raramente se reflete sobre tal forma de realizar esse procedimento. Tado preciosa
para o processo de ensino e de aprendizagem, a avaliacdo se realiza de modo
automatico, seguindo uma heranca histérica em uma pratica pedagodgica sem
reflexao.

Ao se falar de avaliacdo educacional, € preciso que se identifigue de qual
nivel se trata, posto que ela pode se referir a avaliacao de sistema, a avaliacdo de
programas educacionais, a pesquisa educacional ou aquela avaliacdo que o
professor realiza na sala de aula.

Consoante Gatti (2009), a avaliacdo que o professor realiza em sala de aula
recebe pouca/nenhuma atencdo em cursos de formacéo inicial de professores, e
durante o percurso profissional também ndo se discute como deve ser o
acompanhamento da aprendizagem do aluno de maneira mais democratica e
consciente. Mas a avaliacdo em sala de aula oferece aos educadores informacgdes
relevantes sobre o desenvolvimento do aluno no processo educativo, e, portanto,
deve ser integrada e fazer parte de um processo, pois guem avalia € quem faz parte
do trabalho que é realizado.

Considerando que a avaliagcdo educacional ndo deve se basear somente na
aplicacao de testes e/ou provas, entende-se que ela deve fazer com que o professor
possa acumular dados sobre alguns tipos de atividades, provas, questdes ou itens
ao longo do seu trabalho, criando um acervo de referéncia para as suas atividades
de avaliacdo dentro do seu processo de ensino (GATTI, 2009).

Nesse sentido, a avaliacdo ndo pode ser considerada como um momento
estanque do processo educativo, reservado ao final do bimestre/semestre/ano. Ela
deve permear todo o periodo em que o0 processo de ensino e de aprendizagem
ocorre, partindo do pressuposto de que € uma atribuicdo do professor reunir dados e
informacgdes sobre o0 nivel e o estagio de aprendizagem em que se encontram 0S
alunos, para reflexdo e tomada de deciséo frente os dados que foram coletados,
como aponta Gatti (2009).

A guestdo da avaliacdo envolve conceitos e pré-conceitos que persistem com
0 passar das geracoes, levando alguns professores a insistirem apenas na aplicacao
de testes que se transformam em notas e que passam a constar dos boletins. Nao é

comum os professores se valerem dessas avaliacdes para analisar em quais
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guestdes os alunos apresentaram maiores dificuldades; refletir sobre a que
contetidos se referem essas questdes; elencar os motivos que fizeram os alunos
nao responderem conforme o esperado; devolver essas avaliacbes para que 0s
alunos possam identificar 0 que conseguiram e 0 que ndo conseguiram atingir;
solicitar aos alunos que tirem suas duvidas sobre o conteudo tratado; resolver as
questdes coletivamente ou explicar novamente o contetdo tratado; devolver a prova
aos alunos apos a explicacdo, para que refacam as avaliacbes e/ou apenas as
guestdes em que tiveram dificuldades; ou solicitar aos alunos que apresentaram um
bom rendimento que expliguem o conteudo aos demais, por meio de atividades
utilizando agrupamentos produtivos. Enfim, séao infinitas as possibilidades de tornar
esse momento, de aplicacdo de exame, uma oportunidade de trabalho com
resultados satisfatérios, pois 0 que se espera € que a avaliacdo ndo ocorra apenas
no final, mas seja incluida no processo de ensino e de aprendizagem, como um
meio de autodesenvolvimento, tanto dos alunos e suas aprendizagens quanto dos
professores, face as suas formas de ensinar (GATTI, 2009).

Outro aspecto relevante em relacédo a simplificacdo do processo de avaliacao
pela aplicagdo de exames refere-se a forma como se organizam e se elaboram
essas provas e testes, mais precisamente no que diz respeito a formulacdo de
questdes. Para isso, € necessario que se opte por um recorte do contetdo estudado,
e, nesse contexto, a maneira como sdo selecionados e se organizam esses
conceitos diz muito a respeito da forma como o professor considera o processo de
ensino e de aprendizagem, refletindo, portanto, suas concepcdes e teorias de
ensino. A prova, como objeto de analise, oferece aos pesquisadores inumeros
subsidios para reflexdo, como, por exemplo, quais critérios levaram os professores a
optarem por este ou aquele contetdo, ao decidirem guantas questdes vao solicitar
gue os alunos respondam, se serdo questdes de mdultipla escolha ou dissertativas
etc. Em alguns casos, € interessante notar que sao elaboradas algumas questdes
para fazer com que o aluno erre propositalmente, as chamadas “pegadinhas”,
todavia, ndo entendendo que as notas e o desempenho dos alunos é um conjunto
do resultado da aprendizagem dos alunos, mas também, de certa forma, refletem o
seu trabalho.

Outra caracteristica pouco considerada é a pesquisa de como 0s alunos
pensam sobre a avaliacdo realizada pelos seus professores. Percebe-se, com
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frequéncia, uma grande quantidade de alunos que ndo sabe o0 que 0 seu professor
espera dele, ou seja, ndo foram explicitados os objetivos e metas para esses alunos
no periodo do bimestre/ano. No caso, fica impossivel aos alunos enxergarem o que
precisam fazer para atingir os objetivos propostos (LUCKESI, 2011b).

Ao realizar as provas, os alunos também n&o sé@o postos a refletir sobre esse
momento, e, como dito anteriormente, apresentam muitas dificuldades justificadas
por questbes metodologicas, ou seja, questdes vagas, com poucos aspectos a
refletir.

Embora alguns professores consigam elaborar avaliagbes essencialmente
técnicas, a aplicacdo de exames realizada em sala de aula é carregada de
impressdes pessoais. Dentro dessa Otica, observa-se uma quantidade grande de
professores que apresentam uma tendéncia em reproduzir a experiéncia que tiveram
enquanto alunos, avaliando os seus discentes da mesma forma. Nas palavras de
Gatti (2009, p. 64):

Mesmo quando recebe instrucBes estritas quanto a como fazé-lo,
introduzem em algum ponto variacbes que lhes permitem dar seu
cunho pessoal a avaliagdo. H& sempre um certo grau de
subjetividade que atua no processo e isto nem sempre é objeto de
reflexdo por parte do professor.

E evidente que ndo ha como eliminar esse aspecto, mas apenas aperfeicoa-
lo, oferecendo aos alunos condicbes de se situarem nesse contexto. Portanto, é
necessario tornar claros os objetivos e as orientacdes, de modo que possam ter
condicdes de enxergar esse momento como parte de um processo comum ao
ensino, pois, como afirmam Fernandes e Freitas, L. (2007), a avaliacdo é uma
atividade que exige legitimidade técnica e politica na sua realizacao.

Vale acrescentar, ainda, que a avaliacdo apresenta funcdes diversas, que
variam de acordo com 0s seus objetivos. S&o elas: progndstica, diagnéstica e
classificatoria. Para Romao (1998), a fungéo prognadstica refere-se a verificacdo dos
conhecimentos prévios frente a um periodo anterior ao que se pretende trabalhar,
por exemplo, no inicio de um curso, de um bimestre ou até mesmo de um ano letivo.
Por sua vez, a funcdo diagndstica da avaliagdo compreende, por exemplo, o periodo
durante o curso e pretende analisar se os conhecimentos ensinados estdo sendo
absorvidos pelos alunos. Ja a funcao classificatéria apresenta-se quando a intencao
é realizar uma selecéo, por exemplo, na concorréncia em um vestibular ou por uma

vaga de emprego. O que muitas vezes acontece na escola é que essas fungbes sédo
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confundidas e o processo de avaliagdo acaba por focalizar apenas a funcao
classificatoria.

Em sintese, com base nos escritos de Fernandes e Freitas, L. (2007), Gatti
(2009), Luckesi (2002, 2011b) e Roméao (1998), pode-se observar que o processo de
avaliacdo envolve certos conceitos, agrupados nos passos abaixo relacionados no
mapa conceitual constante da Figura 1.

E possivel constatar que a avaliacdo € um procedimento processual e ciclico.
E preciso coletar dados por meio de diferentes estratégias, realizar analises sobre o
processo, fazendo uso de diferentes formas de registro (ndo apenas provas ou
exames), e, por ultimo, e ndo menos importante, tomar decisbes acerca das

situacdes constatadas.

Figura 1 - Concepcéao de avaliagdo da aprendizagem escolar.

AVALIACAO

COLETA DE DADOS PLANO DE AGAO

Aplicacéo de provas, Atribuicéo de conceitos,

trabalhos, seminéarios, notas, relatorios e acdes

pesquisas e observacao a serem desenvolvidas.
de alunos.

ANALISE DE DADOS

Reflexdo dos materiais e recursos
disponibilizados, das condi¢cfes
em que ocorreu a aprendizagem e
do desempenho dos alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na escola, ha predominantemente duas concep¢des de avaliacdo, como
aponta Roméao (1998): de um lado, as teorias que se intitulam como progressistas,
as quais possuem uma visdao mais humanistica e consideram os ritmos de
aprendizagem dos alunos e suas carateristicas pessoais; e de outro, as teorias com
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carater classificatorio, que priorizam os resultados e apresentam padrdes com foco
no desempenho.

A concepcdo progressista da avaliacdo assume um carater diagndostico,
visando ao levantamento das dificuldades discentes para a correcdo dos rumos do
processo de ensino. No geral, ndo ha comparacdes, e, quando hd, elas se realizam
no momento anterior a aprendizagem, ou seja, compara-se 0 que o aluno sabia
antes do processo de ensino com o0 que ele aprendeu apés o desenvolvimento do
trabalho. Nessa concepc¢éo, acredita-se que ndo ha a necessidade de padrdes
minimos de qualidade e, geralmente, séo realizadas analises considerando apenas
0 processo, e nao o “produto”, ou seja, 0 contetdo a ser ensinado. Qualquer avanco
é considerado.

Na segunda concepc¢do que Romao (1998) destaca, prevalecem os aspectos
quantitativos, denominados por ele como positivistas, nas quais 0 que importa € o
produto, e ndo 0 processo. Suas bases sdo meritocraticas e deve haver padrdes
minimos que os alunos precisam atingir, de forma a classificar as habilidades e as
notas.

Contudo, o autor ressalta que ambas as teorias apresentam questdes criticas.
Na primeira, classificada como progressista, fica a critério dos envolvidos no
processo determinarem se houve conquistas ou ndo, demonstrando que qualquer
gue seja o0 avanco, ele sera considerado, embora se trate de situacfes, em alguns
casos, irrelevantes. Por outro lado, considerar apenas aspectos quantificaveis torna
0 processo de ensino muito técnico e estatistico. Romé&o (1998) defende que a
avaliacdo seja dialética, isto €, deve-se partir da realidade concreta para organizar a
reflexdo sobre ela, e, em seguida, intervir nessa mesma realidade, bem como
sustenta que ela deve ndo s6 conhecer a realidade educacional dos alunos, mas,
principalmente, colaborar para a sua transformacéao.

Fernandes e Freitas, L. (2007) apresentam trés dimensdes da avaliacéo
educacional. A primeira delas, ja apontada aqui, refere-se a sala de aula. Compete
ao professor e precisa ser considerada como um processo com estratégias de
coleta, reflexdo e a¢des. Outra dimensao diz respeito a avaliagdo da instituicdo. Tem
como atores todos os envolvidos com a unidade escolar, de modo que professores,
alunos, gestores, funcionarios e pais fazem uma reflexdo acerca do projeto politico-

pedagdgico da escola. E, por ultimo, a avaliacdo de um sistema escolar, rede de



54

ensino ou conjunto de escolas, que se faz por instituicdes externas ou pelo préprio
sistema, para levantar informacdes sobre o ensino e a aprendizagem de forma
censitaria, a fim de levantar dados mais gerais da rede de ensino ou do sistema
educacional. E imperioso refletir sobre essa esfera da avaliacéo realizada no Brasil,
seu percurso historico, objetivos e aspectos relevantes, considerada como politica
publica.

2.2 Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Béasica (SAEB)

Freitas, D. (2005), em seu artigo intitulado “A avaliacdo educacional como
objeto de recomendacgdes internacionais”, demonstra, por meio de suas pesquisas,
que o sistema nacional de avaliagcdo surgiu apés os varios féruns e encontros
internacionais para a educacdo, realizados na década de 1950, e foi se
consolidando nas recomendacdes deles advindas até o ano 2000. Na agenda
desses eventos, inclui-se a preocupagdo com 0 acesso, a qualidade, a pesquisa e 0
planejamento educacional.

Apés a Segunda Guerra Mundial, diversos paises reuniram-se para discutir
politicas educacionais que pudessem contribuir com a qualidade do ensino. Embora
alguns paises tentem nao depender fundamentalmente de organismos e instituicées
internacionais, no contexto da globalizacdo isso se torna inexequivel. Assim, 0s
féruns e encontros internacionais trouxeram discussfes substanciais no que se
refere a gestdo e ao planejamento educacional, as quais merecem ser consideradas
por sua relevancia.

No Quadro 1, a seguir, sdo apresentados 0s principais eventos internacionais
e as recomendacdes que contribuiram para o modelo de avaliacdo educacional

brasileiro, com base na pesquisa realizada por Freitas, D. (2005).
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Quadro 1 - Contribuicdo dos eventos internacionais e suas recomendacdes para o
modelo de avaliagdo educacional brasileiro.

(continua)

Evento

Principais aspectos discutidos/encaminhamentos

L’ education dans le monde
— Promovido pela
UNESCO*, entre 1954 e
1959.

Publicacdo do Volume V - Politique, legislation et
administration de I’ education. Principal objetivo: busca
produzir informacdes que possam planejar politicas.
Centros de pesquisas comecaram a buscar meios de medir
resultados, realizando pesquisas na area da construcao de
métodos padronizados. Ressalta a utilizacdo de exames
para avaliar os progressos dos alunos.

Primeira Conferéncia
Internacional de Pesquisas
Educacionais — Atlantic City,
Nova Jersey, 1956.

Busca apontar um caminho para as futuras atividades em
cooperagdo. Sugere a comunicacdo das pesquisas
realizadas pelos paises participantes, recomendando que a
UNESCO provocasse uma pesquisa que inovasse na
busca de uma técnica que possa medir a aprendizagem
das criancgas.

Conferéncia Regional
Latino-Americana sobre
Educacao Priméria Gratuita
Obrigatéria — Lima, Peru,
1956.

Recomenda a expansdo da educagdo primaria, com o
estabelecimento de centros regionais e nacionais de
documentacdo e informacbes pedagdgicas. Sugere que
sejam realizadas avaliacdes periddicas, aperfeicoamento
do sistema do censo escolar e estudos do nivel
socioecondmico por organismos especializados.

Criac&o do Instituto
Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) —
Brasil, 1937.

Em 4 de julho de 1952, Anisio Teixeira declara que o intuito
do 6rgédo era analisar o que foi feito e como foi feito. Nesse
sentido, propde proceder a inquéritos esclarecedores e
experimentar medir a eficiéncia ou a ineficiéncia do ensino
brasileiro. Desde 1953, o INEP realiza, por meio da
CILEME®, estudos e pesquisas sobre os estados,
juntamente com a UNESCO. Anisio Teixeira solicita a
UNESCO uma pesquisa sobre a situagdo educacional do
pais, com vistas a gerar informacfes que visassem ao
planejamento de medidas de longo alcance para a
reconstrucdo educacional pds-Estado Novo®.

Conferéncia Internacional
sobre Planejamento de
Educacéo — Paris, 1968.

Principal pauta: planejamento educacional.

4 Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura, fundada em Paris,

em 1946.

>A Campanha de Inquéritos e Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME) refere-se
a estudos e pesquisas sobre o ensino em cada um dos estados da Federacdo, sobre
programas escolares e sobre as matérias do curso médio, a fim de elaborar, para uso do
Magistério, manuais de ensino destinados a consolidar conquistas pedagdgicas ou renovar-lhe

0S métodos.

® O Estado Novo foi um sistema politico de carater ditatorial, implantado no pais, na pessoa do
presidente Getulio Vargas, de 10 de novembro de 1937 a 31 de janeiro de 1946.
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(continuacéo)

Evento

Principais aspectos discutidos/encaminhamentos

Segunda Reunido
Interamericana de Ministros
de Educacéo — Lima, Peru,
1956.

Recomenda a aplicacdo de técnicas para o planejamento
integral da educacdo, de modo a atender a realidade do
pais. Também sugere a avaliacdo do ensino primario com
vistas as reformas e inovagdes que permitissem atender
com eficiéncia a um maior nimero de alunos. Segundo o0s
documentos oficiais, fica acordado que os paises deveriam
avaliar 0s  seguintes  aspectos: legislagdo e
regulamentacéo; localizacdo das escolas em relacdo a
distribuicdo da populacdo em idade escolar, acessibilidade
e vias de comunicacgdo; praticas de matriculas; trabalho
realizado por diferentes tipos de escolas; politica de
estabelecimento de novas escolas; organizacdo e
aproveitamento das escolas; emprego dos recursos e
possibilidades do lugar. Outras recomendagdes foram a de
estudos técnicos sobre a organizacdo e a administracéo da
educacdo publica para melhorar a sua eficiéncia e a
organizacdo da estatistica escolar com rigor cientifico, de
modo a obter resultados passiveis de comparacao entre 0s
paises.

Seminario Interamericano
sobre Planejamento Integral
da Educacao — Washington,
1958.

Determina que a educacdo seja considerada como parte
essencial do desenvolvimento, devendo ser planejada com
base nos diagnoésticos da situacao socioeconémica. Sugere
que a avaliacdo deve cumprir uma funcdo diagndstica, com
atencdo especial a educagdo basica, aos niveis de
repeténcia e a formacdo técnica sob a oOtica do
planejamento  (racionalizacdo associada a técnica,
prevaléncia do desenvolvimento econdmico).

Segunda Conferéncia sobre
Educacéo e
Desenvolvimento
Econdmico e Social na
Ameérica Latina — Santiago
do Chile, 1962.

Discute fortemente a estrutura e a administracdo dos
servi¢cos educacionais, com vistas a utilizagdo eficaz dos
recursos e ao estabelecimento de metas nacionais de
desenvolvimento econdmico e social. Reserva alta
prioridade para o planejamento educacional e os métodos
de avaliagéo (relacéo custo x beneficio).

Decreto n® 51.152 — Brasil,
1961.

Determina a criacdo de uma Comissdo Nacional de
Planejamento (COPLAN).

Primeiro Plano Nacional de
Educacéo — Brasil, 1962.

Implicitamente vincula a medida da avaliacdo a destinacao
de recursos.

Congresso Internacional
sobre Planejamento e
Gestao do Desenvolvimento
da Educacao — México,
1990.

Determina que sejam estabelecidos objetivos para garantir
0S recursos e avaliar os processos, bem como que os
resultados devam ser divulgados de modo a compartilhar
as responsabilidades educacionais. Sugere o incentivo ao
estudo de metodologias de investigacao e avaliacdo, com a
finalidade de medir e apreciar dados qualitativos.
Recomenda buscar conhecimentos dos resultados da
aprendizagem como recurso imprescindivel para uma nova
gestado educacional.
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(concluséo)

Evento

Principais aspectos discutidos/encaminhamentos

Comissao Econbmica da
América Latina (CEPAL),
1990.

A CEPAL e a Oficina Regional de Educacdo para a
América Latina e o Caribe (OREALC), considerada o
Escritério Regional de Educacdo da UNESCO,
fundamentados na proposta transformagédo produtiva com
equidade, elaboraram um documento intitulado “Educagao
e conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com
equidade”. Neste documento, abordam o papel do Estado
como forma de agir burocraticamente dirigista e
centralizadora para um modelo de orientagdo estratégica
de regulagéo a distancia, impulso da autonomia e avaliagao
dos resultados.

IV Reunidao Regional
Intergovernamental do
Projeto Principal de
Educacdo na América
Latina e no Caribe.
(Promedlac 1V) — Quito,
1991.

Apresenta como produto final a Declaracdo de Quito, que
tracou as linhas norteadoras para a adogcdo de uma nova
forma de gestdo educacional. Prevé o incentivo as
parcerias regionais e a provisdo de meios para aumentar a
capacidade de gestdo, impulsionar processos de
descentralizagdo, regionalizagcdo e desconcentragdo, e
desenhar ageis mecanismos de avaliacdo de resultados e
sistemas de informacgdo e investigagdo para a tomada de
decisfes.

V Reunido Regional
Intergovernamental do
Projeto Principal de
Educacdo na América
Latina e no Caribe
(Promedlac V) — Chile,
1993.

Identifica como ponto-chave a mudanca do papel do
Estado como regulador de politicas, incentivos e
monitoramento, colocando a avaliagdo educacional como
principal na identificagdo do diagnostico. Ressalta a
importancia de mecanismos de informacéo e avaliacdo do
rendimento escolar e dos docentes, bem como a difusdo
publica dos resultados. Sugere a melhoria do desempenho,
a gestdo responsavel dos recursos e a avaliacdo dos
resultados.

Conferéncia Geral da
UNESCO, 1996.

Resulta na formacdo de uma comissao para refletir sobre a
educacao no século XXI. Apresenta um relatério (“Relatério
Jacques Delors”), no qual aponta a rigorosa avaliacdo dos
sistemas de ensino como indispensavel para o debate
sobre as acfes educacionais nos paises, na medida em
que possibilitaria a sociedade fazer tais opcdes. O modelo
de gestdo adquire um carater econémico, pois considera
formar mais alunos por menos e de forma eficaz.

Fonte: Elaborado pelo autor,

com base na pesquisa de Freitas, D. (2005).

Diante do exposto, fica evidente a influéncia que todos esses encontros,

foruns e recomendacgdes internacionais suscitaram, ocasionando uma transformagéo

no ensino e nas formas de gestdo educacional, sobretudo porque os acordos
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envolviam recursos financeiros para investimentos, de modo que 0s governantes
seguiam fielmente as agendas.
Na visao de Aguilar (2009 apud CAMBA, 2011, p. 55):

A definicdo e decisdo por estas politicas nacionais ocorreram num
contexto de forte hegemonia politica e de capacidade de aliancas,
gue outorgaram ao Executivo poder de forca para impor escolhas
com apoio e sustentacdo majoritarios no Poder Legislativo. A
definicdo e decisdo por estas politicas nacionais ocorreram, também,
sob a influéncia das idéias e légicas impostas pelos organismos de
financiamento internacional que ja, naquele momento, NOSSOS
governantes seguiam ao pé da letra e que nos permitiriam ver com
clareza como estas politicas se articulavam.

Por meio do Quadro 1, acima exposto, é possivel observar um aspecto
relevante nos primeiros encontros: uma preocupacao apenas com a producédo de
dados que fornecessem para 0s pesquisadores e instancias do Estado um
parametro da situacdo educacional do pais. Foram assinalados, gradativamente,
pontos cruciais referentes ao diagnostico e a qualidade da educacgédo, a gestao e ao
planejamento dos processos, as interferéncias econdmicas e as formas de
regulacdo, autonomia e racionalizacdo dos processos, visando a uma relacéo custo-
beneficio e a um ensino eficaz.

Para Freitas, D. (2005, p. 96):

Ndo ha davidas de que as recomendacdes politico-ideoldgicas
internacionais mencionadas neste trabalho estimularam a utilizacdo
da avaliacdo como dispositivo de regulacdo educacional voltada para
a modernizacao da gestéo no Brasil.

Todavia, constata-se que houve mudancas significativas no papel do Estado e
em suas formas de gestdo, buscando uma menor participagdo, um menor custo e
uma formagdo técnica e rapida para o trabalho, ou seja, seguindo um modelo
neoliberal.

Dentro das perspectivas apresentadas, percebe-se que o Brasil caminhou
vagarosamente na busca da construcdo de um sistema de avaliacdo nacional.
Pesquisas de Gatti (2002) mostram que a area da avaliagdo educacional demorou
um pouco para ser objeto de estudo e pesquisa, devido a varios fatores, dentre eles,
o fato de nado existirem profissionais com uma formacao solida e adequada nesse
campo. Conforme ressalta a autora:

Deve-se notar também que, ao se analisarem esses processos
avaliativos, nas escolas ou em exames externos, o conteudo das
observacoes e as perspectivas de andlise de questbes a eles ligados
sdo, em geral, empobrecidos por um fator histérico especifico de
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nosso pais: durante anos e anos nao formamos pessoas com base
sblida em avaliacdo educacional; ndo se tem, portanto, dominio
adequado do campo e de seus avancos. Poucos se dedicaram aos
estudos sobre avaliacdo educacional, que praticamente desapareceu
como area de estudo e formacao em nossas universidades e cursos
superiores, e a producdo cientifica relevante sobre a questao foi
pequena e esparsa por um longo periodo (GATTI, 2002, p.18).

N&o obstante estivesse sempre presente no cotidiano escolar, fica evidente
que a avaliagdo educacional passou a receber maior atencdo como campo de
pesquisa de forma critica apenas recentemente, devido também a implementacao
de politicas publicas educacionais e a necessidade de regulacdo e
acompanhamento.

Pestana (2009) indica que, nos anos de 1960 e 1970, havia duas grandes
preocupacdes no sistema educacional brasileiro. A primeira delas era com a
racionalizacdo dos recursos que pudessem dar conta de atender a toda a classe em
idade escolar, em expansdo, e a outra versava sobre quais seriam as reformas
necessarias para atender a todos com qualidade, servindo de meio para ascensao, e
nao apenas para continuar reproduzindo as desigualdades.

Foi a partir da década de 1960 que comecaram a surgir 0S registros de
utilizacdo de critérios mais claros e técnicas mais objetivas de andlise e
acompanhamento do sistema escolar, ao passo que esses instrumentos ja estavam
sendo utilizados na Inglaterra e nos Estados Unidos (GATTI, 2002). No entanto, isso
ocorreu também devido a implantacdo de um sistema de selecdo de estudantes por
meio de afericdo de conhecimentos, que hoje se conhece muito bem, os
vestibulares.

Cumpre notar que a Fundacdo Getulio Vargas do Rio de Janeiro criou, em
1966, o Centro de Estudos e Pesquisas Psicoldgicas, destinado a produzir material
sobre avaliacdo para as séries finais do Ensino Médio, chamado, na época, de 2°
grau, quando especialistas foram formados na area, e, além das provas de
Linguagem e Matematica, pensou-se também em investigar o nivel socioecondmico
dos participantes e suas aspiragoes.

O Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Econbmica Latino-
Americana (ECIEL) realizou, em meados de 1970, uma avaliagdo em larga escala,
aplicando testes para avaliar o rendimento escolar, as condi¢des socioecondmicas,
as aspiracbes e a compreensdo em Leitura e Ciéncias em diferentes paises da
América Latina, coletando informac¢fes de diretores, professores e alunos, e seus
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resultados foram amplamente discutidos. Ainda assim, a formagcdo na area
continuava enfraquecida.

Os anos de 1980 foram marcados pelas crises econémicas que afetaram
diversos paises com o0 poés-guerra e solicitavam das politicas educacionais que
resolvessem problemas como quantidade de vagas nas escolas, qualidade do
ensino ofertado, condi¢ces de atendimento, materiais pedagogicos adequados,
dentre outros. Problemas esses que estavam sendo solucionados em sociedades
mais desenvolvidas, elevando a qualidade do ensino nesses paises. Passou-se a ter
um foco na eficiéncia dos servigos prestados, como destaca Pestana (2009, p. 54):

[...] as politicas educacionais passaram a dar mais atencdo a
eficiéncia do funcionamento de suas instituicbes escolares, para
maximizar os resultados de alocagcdo de recursos limitados, e
também a propria qualidade desses recursos. Por isso, ampliaram-se
e aprofundaram-se as andlises de eficiéncia da administracdo
escolar, as mensuracdes de ganhos de aprendizagem e de eficacia
dos curriculos e, mais recentemente, as de aquisicdo e dominio de
competéncias e habilidades cognitivas.

Por essas razdes, iniciou-se um processo de construcdo de estruturas
destinadas a avaliar os sistemas escolares.

A promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 impulsionou os processos de
avaliacdo no pais, uma vez que, em seu artigo 206, prevé que a educacdo deve ser
oferecida mantendo um padréao de qualidade. Mais a frente, no artigo 209, determina
que essa afericdo seja realizada pelo Poder Publico, e o artigo 214, que versa sobre
o Plano Nacional de Educacéo, indica que a melhoria da qualidade da educacéo € o
resultado esperado no Plano (BRASIL, 1988).

Além dos Estados Unidos, que sempre possuiram tradicdo em realizar esse
tipo de analise, na América Latina, paises como Argentina, Costa Rica, Chile e
México apresentaram esquemas para avaliar os seus estudantes em larga escala de
maneira periédica e recorrente. Nesses paises, € comum tornar publico os
resultados dessas avaliagbes, bem como os avancos e os problemas referentes ao
campo educacional.

Pestana (2009) ressalta, ainda, que outro evento importante do qual o Brasil
participou foi o Proyeto de Medicion de la Calidad’, da Oficina Regional de Educacéo

" O laboratério e os sistemas de medicdo de rede e avaliacdo da qualidade da educacdo de paises
latino-americanos, cuja coordenacdo foi confiada a OREALC/UNESCO (Escritério Regional de
Educacdo para a América Latina e o Caribe), foram estabelecidos como um quadro de consulta
regional entre os paises em matéria de avaliacdo em educacdo e como suporte técnico de recursos
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para a América Latina e o Caribe (OREALC). Além do Brasil, outros 14 paises
fizeram parte desse forum, que previa a implantagdo de um amplo projeto de
avaliacdo e monitoramento das escolas.

Anteriormente, em 1965, a aprovacdo do Primary and Secondary Education
Act, nos Estados Unidos, juntamente com a publicacdo do Relatério Coleman®, em
1968, contribuiram para a criacdo da International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA)® e a realizacdo de estudos relacionados & avaliacéo
no campo educacional, com o intuito de elaborar indicadores de qualidade pela
Organizacgéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)™, como
assevera Coelho (2008).

No geral, vale notar que todo esse movimento (nacional e internacional) que
colaborou para a constituicdo do que hoje se conhece como um sistema de
avaliacao nacional para a educagao apresentava trés razdes fundamentais:

a) Enfase na qualidade - a énfase comeca a ser dada & questéo da
gualidade do ensino, tanto por organismos internacionais quanto por
diversos governos nhacionais, provocou uma forte pressédo por
insumos que permitissem entender as causas da baixa qualidade
para que fossem diagramadas alternativas de superacéo e avaliada a
efetividade das a¢bes implementadas.

b) Politicas de descentralizacdo - estdo em andamento, em diversos
paises, reformas educacionais que promovem, de uma forma ou de
outra, a desconcentracdo, que apresenta diferentes graus e
intensidade de acordo com o caso, variando desde a estruturagéo e
reforco do poder de organismos intermediarios (municipalizacao, por
exemplo) até a transferéncia para as unidades escolares dos
recursos, responsabilidades e condi¢gfes para uma gestdo autbnoma
do ensino [...].

humanos e bases de dados disponiveis. Funcionou também como um férum de discusséo das

variaveis de aprendizagem e técnicas da politica que afetam esse campo (UNESCO, 2018).

O Relatério Coleman foi, provavelmente, uma das mais influentes pesquisas de levantamento

na area de educacgdo. Para estudar em que medida as diferencas de raga, cor, religido, origem

geogréafica e origem social afetariam as oportunidades de educac¢do, o governo americano
realizou uma pesquisa, a partir de uma amostra de 645 mil alunos, distribuidos por cinco
niveis de estudos diferentes, e coletou dados sobre as caracteristicas das escolas
frequentadas, do corpo docente, dos alunos e suas familias. Por meio da aplicacdo de cinco
grupos de testes, que objetivavam medir competéncias verbais e ndo verbais, procurou-se
conhecer a variabilidade entre as escolas, de modo a subsidiar a implementacdo de politicas

de melhoria escolar (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Associacdo internacional que se propde a realizar pesquisas para entender e melhorar a

educacdo em todo o mundo (INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR THE EVALUATION OF

EDUCATIONAL ACHIEVEMENT, 2018).

19 A Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) atua nos ambitos
internacional e intergovernamental, reunindo os paises mais industrializados do mundo e
alguns paises emergentes. Efetua o intercambio de informac¢des e alinha politicas, com o
objetivo de potencializar o seu crescimento econémico e colaborar com o desenvolvimento de
todos os demais paises-membros (BRASIL, 2018d).

8
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c) Presséo social - diversas formas de pressao politica e social tém
levado a estruturacdo de um conjunto de modalidades de avaliacao,
todas destinadas a levantar e tornar publicas informacfes sobre o
desempenho dos sistemas escolares, contribuindo, desta forma, para
a melhoria da qualidade e a exceléncia das instituicbes escolares [...]
(PESTANA, 2009, p. 61).

Percebe-se, com isso, a intencdo de modernizagdo no campo educacional,
até entdo ndo vista, uma vez que, no caso do Brasil, ndo existiam instrumentos e
medidas que possibilitassem uma visdo real da aprendizagem dos alunos de forma
censitaria. Havia apenas impressoes.

Dentre as iniciativas mais conhecidas, destacam-se o EDURURAL' e o
MONHANGARA?'?, ambos financiados pelo Banco Mundial, demonstrando um
interesse com a qualidade do ensino ofertado e com a forma como se poderia
avaliar esse programa ou politica (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Realizando analises de forma bienal, a Fundacao Carlos Chagas, a Fundacéo
Cearense de Pesquisa, a Universidade Federal do Ceard (UFCE) e pesquisadores
estrangeiros procuraram investigar as consequéncias dos investimentos do
EDURURAL, concluindo que, embora tenham percebido que ndo ocorreram grandes
progressos nas taxas de retencdo dos estudantes, os professores optaram, ao
menos em um primeiro momento, no contexto das novas condicfes viabilizadas
pelos investimentos, por aumentar os seus padrées de exigéncia, o que redunda na
tendéncia de manutencdo, ou mesmo de elevacdo, das taxas de repeténcia
(BONAMINO; FRANCO, 1999). Contudo, o EDURURAL foi um marco na historia de
desenvolvimento de estudos de avaliacdo de programas envolvendo ndo s6 o
rendimento escolar, como também as condi¢cdes nas quais foram desenvolvidos 0s
processos.

Nas palavras de Gatti (2002, p. 24):

Esse projeto avaliativo foi realmente amplo; utilizaram-se meios de
andlise quantitativa mais sofisticados, sem abandonar o cuidado com
a qualidade daquilo que se estava observando. No decorrer do
processo, realizaram-se semindrios e analisaram-se seus resultados.
[...] com metodologia clara e bem definida durante a coleta e analise
do material, mostrou-se o que se poderia fazer com estudos dessa
natureza, na diregdo de propugnar uma escola mais condizente com
as necessidades das populacbes menos favorecidas socialmente.

1 Segundo o Decreto n° 85.287, de 23 de outubro de 1980, o EDURURAL é um programa que
tem o objetivo de expandir as oportunidades educacionais e a melhoria das condi¢cées da
educacao no meio rural do Nordeste, bem como o fortalecimento do processo de planejamento
e administracdo educacional (BRASIL, 1980).

2 programa de Educacédo Basica para o Norte e o Centro-Oeste.
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[...] ofereceu uma oportunidade para, a partir de uma acédo direta,
formar pessoas e pensar a area criticamente.

As reformas educacionais dos anos de 1980 e inicio de 1990 suscitaram
diversas mudancas no quadro educacional. O pais passou por alteracdes
significativas no cenario politico, como a volta das eleicbes diretas, e transformacdes
internacionais refletram e incentivaram mudancas em diferentes dimensoes,
conforme salientam Bonamino e Franco (1999, p. 108):

A década de 80 caracterizou-se pelo inicio de implementacdo de
diversas reformas educacionais, com reflexos na América Latina
(Castro, Carnoy, 1997; Bomeny, 1997). Trata-se, em primeiro lugar,
de um movimento de reforma complexo tanto porque introduz
mudancgas profundas em diversas dimensdes, tais como as
prioridades educacionais, as formas de financiamento, o curriculo, a
avaliacdo educacional, como pelo fato de colocar na pauta de
prioridades de atores como o Banco Mundial — BM e setores
empresariais uma série de temas historicamente valorizados por
pesquisadores ligados a Associacdo Nacional de Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) e a setores que tém enfatizado as tensfes
existentes entre 0s interesses empresariais e as propostas de
universalizacdo da educacao de qualidade.

Considera-se que o EDURURAL, realizado no Nordeste, juntamente com as
reunides e os foruns do qual o Brasil participou, as demandas do Banco Mundial e
as mudancas politicas implantadas no pais, impulsionaram a criacdo de um sistema
nacional de avaliacao:

A origem do SAEB relaciona-se com demandas do Banco Mundial
referentes a necessidade de desenvolvimento de um sistema de
avaliacdo do impacto do Projeto Nordeste, segmento Educacgéo, no
ambito do VI Acordo MEC/Banco Internacional de Reconstrugédo e
Desenvolvimento - BIRD (BONAMINO; FRANCO, 1999, p. 110).

Dando continuidade ao EDURURAL, surgiu, em 1988, o Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), um projeto-piloto nos estados do
Rio Grande do Norte e do Parana, com o intuito de aperfeicoar os procedimentos e
adequar os instrumentos de analise. Conquanto, devido a dificuldades financeiras, o
projeto ndo teve continuidade, ocasionando, entdo, por meio da Secretaria Nacional
da Educacdo Basica (SNEB), em 1990, a viabilizagdo dos recursos financeiros
necessarios para o surgimento do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Béasico
(SAEB).

O SAEB destina-se a investigar dois eixos que se relacionam com a qualidade
da Educacdo Bésica, como aponta Gatti (2002): verifica-se o atendimento a
demanda (acesso a escolarizagdo) e a eficiéncia do ensino ofertado. Sao
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instrumentos de coleta: as provas dos alunos, os questionarios socioecondémicos
aplicados com eles, os professores e os diretores, e 0s questionarios sobre as
condicOes gerais da escola.

Desde entédo, foram verificadas mudancas nos objetivos, nas estratégias e
nos procedimentos durante os ciclos de aplicacdo do SAEB, como mostra o Quadro
2, abaixo:

Quadro 2 - Diferentes objetivos do SAEB, de 1990 até 1997.

Ciclo/Ano Objetivos gerais

Desenvolver e aprofundar a capacidade avaliativa das unidades gestoras
do sistema educacional (MEC, Secretarias Estaduais e 6érgaos
municipais); regionalizar a operacionalizacdo do processo avaliativo,

1° Ciclo : . . .

(1990) crland_o nexos e es~t|mulos para o. desenvolvimento dg _mfraestrl_Jtura c~ie
pesquisa e avaliagdo educacional; propor uma estratégia de articulagédo
dos resultados das pesquisas e avaliacfes ja realizadas ou em via de
implementacéo.

Fornecer elementos para apoiar a formulagdo, a reformulacdo e o
monitoramento de politicas voltadas para a melhoria da qualidade da

20 Ciclo _edupagéo; promover o desenvolvir_nento e o aperfeig_oamento

(1993) institucional, organizacional e operacional do Sistema Nacional de

Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); incrementar, descentralizar e
desconcentrar a capacidade técnico-metodolégica na area de avaliagdo
educacional no Brasil.

3° Ciclo | Fornecer subsidios para as politicas voltadas para a melhoria da
(1995) gualidade, equidade e eficiéncia da educag¢éo no Brasil.

Gerar e organizar informacbes sobre a qualidade, a equidade e a
eficiéncia da educagéo nacional, de forma a permitir o monitoramento das
politicas brasileiras.

4° Ciclo
(1997)

Fonte: Adaptado de Bonamino e Franco (1999).

Percebe-se, no primeiro ciclo, uma abordagem mais descentralizada do
MEC, havendo uma preocupacgao com a oferta de instrumentos de interpretacéo
gue estao intimamente ligados com o0s aspectos processuais da avaliagcdo. A
partir do segundo ciclo, observa-se uma énfase no monitoramento e na producéao
de dados estatisticos para a formulagcao de politicas publicas, apresentando-se o
MEC como centralizador de definicdo de politicas.

De acordo com Werle (2011, p. 775):



65

E no ano de 1995, entretanto, que o sistema de avaliagdo assume
um novo perfil reforcado por empréstimos com o Banco Mundial
(BM), e pela a terceirizacdo de operacdes técnicas, passando a
chamar-se Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb). A
partir dai, as funcdes do MEC se restringem a definicdo dos objetivos
gerais do Sistema de Avaliacdo, os professores da Universidade
passam a ter “posicdo subalterna”, bem como as administracbes
locais veem reduzida sua agdo ao simples apoio logistico na fase de
aplicacdo das provas. A partir de 1995, portanto, ocorre uma
reordenagcdo na avaliagdo em larga escala da educacgdo bésica na
direcdo de uma centralizagdo de decisbes na Unido e um
correspondente afastamento da participacdo dos Estados o que
refor¢a que estes criem suas proprias estruturas avaliativas.

Cumpre consignar que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), criado em 1937, passou por algumas
mudancas. Na época, cabia a instituicao:

[...] organizar a documentacao relativa a histéria e ao estado atual
das doutrinas e técnicas pedagogicas; manter intercambio com
instituicbes do Pais e do estrangeiro; promover inquéritos e
pesquisas; prestar assisténcia técnica aos servicos estaduais,
municipais e particulares de educacdo, ministrando-lhes,
mediante consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e
solucdes sobre problemas pedagoégicos; divulgar o0s seus
trabalhos. Também cabia ao Inep participar da orientacdo e
selecéo profissional dos funcionéarios publicos da Unido (BRASIL,
2016b, sem paginacao).

Anos mais tarde, em 1944, a instituicdo lancou a Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, responsavel por divulgar suas pesquisas. Em 1952, Anisio
Teixeira assumiu a direcdo do INEP, com o objetivo de fundamentar as bases
tedricas cientificas educacionais do pais. Com o passar dos anos, o INEP
tornou-se uma autarquia do MEC e o modelo instituido por Anisio deixou de
existir. Hoje, o INEP é o 0rgdo responsavel por organizar a avaliacao
educacional no Brasil, apresentando as seguintes finalidades:

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) foi criado para realizar um conjunto de objetivos
referentes ao sistema de educacdo nacional. A partir de sua
transformacdo em autarquia federal vinculada ao Ministério da
Educacao, foram estabelecidas as seguintes finalidades para o
Inep:

- Organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas
educacionais;

- Planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliacdo educacional para o estabelecimento de
indicadores de desempenho das atividades de ensino;

- Apoiar o Distrito Federal, os estados e 0S municipios no
desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliacdo
educacional;
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- Desenvolver e implementar sistemas de informacdo e
documentacdo com estatisticas, avaliacbes educacionais, praticas
pedagdgicas e gestdo das politicas educacionais;

- Subsidiar a formulagcdo de politicas por meio da elaboragédo de
diagndsticos e recomendacdes decorrentes da avaliacdo da
educacao basica e superior;

- Coordenar o processo de avaliacdo dos cursos de graduacao;

- Definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a
realizacdo de exames de acesso ao ensino superior;

- Promover a disseminacdo de informacdes sobre a qualidade da
Educacédo Bésica e Superior;

- Articular-se com instituices nacionais e internacionais, por meio
de acdes de cooperagdo institucional, técnica e financeira
bilateral e multilateral;

- Publicar estudos para aferir a evolugdo no cumprimento das
metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacgédo (BRASIL,
2016a, sem paginacao).

O SAEB teve inicio com a realizacdo de testes em Lingua Portuguesa
(leitura e interpretacao), Mateméatica (resolucdo de problemas) e Ciéncias, para
alunos que cursam os anos finais dos ciclos, sendo eles a 42 e a 82 séries® do
Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, abrangendo estudantes de
escolas particulares, publicas, rurais e urbanas, e oferecendo informacdes
acerca de conhecimentos relevantes para as diversas areas administrativas. O
sistema faz uso dos PCN (BRASIL, 1997) como base para elaborar um recorte
do curriculo e retirar o contetudo das avaliagoes.

Com um modelo chamado CIPP — Contexto, Insumo, Processo e Produto
—, a avaliacdo da Educacédo Bésica utiliza-se do conceito de Stufflebean (1983
apud PESTANA, 2009), que define a avaliacdo como o processo de delinear,
obter e fornecer informacdes Uteis para o julgamento de decisdes alternativas.
Mesmo com algumas mudancas, esse modelo permanece até hoje. No Quadro

3, a sequir, € possivel observar como se organiza o processo de avaliagao.

3 Atualmente, por meio da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que instituiu o Ensino
Fundamental de nove anos, sdo avaliados o0 5° e 0 9° anos (BRASIL, 2006b).
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Quadro 3 - Enfoques, dimensdes, indicadores, variaveis e tipos de instrumentos que

fazem parte do sistema de avaliagao.

Enfoque

Dimensao

Indicador / Variaveis

Instrumento

Acesso ao ensino
basico

Atendimento

- Taxas de acesso
- Taxas de escolarizacdo

Eficiéncia

- Taxas de produtividade
- Taxa de transigcéo

- Taxas de eficiéncia
interna

Questionario de
coleta do Censo
Escolar da
Secretaria de
Estado da Educacéo
e da Cultura
(SEEC)/MEC

Produto

- Desempenho do aluno
em termos de:

e Aprendizagem de
contetdos

e Desenvolvimento de
competéncias

Testes de
rendimento por
disciplina

Qualidade,
eficiéncia e
equidade do
sistema de ensino
basico

Contexto
Processo

- Nivel socioeconémico
dos alunos

- Perfil e condigbes de
trabalho dos docentes e
dos diretores

- Tipos de escola

- Grau de autonomia da
escola

- Matriz organizacional
da escola

- Planejamento do
ensino e da escola

- Projeto pedagdgico

- Relagéo entre
conteudos
propostos/ensinados e
contetdos
ensinados/aprendidos
- Utilizag&o do tempo
cronoldgico

- Estratégias e técnicas
de ensino utilizadas

Questionarios sobre:
e Alunos

e Professores

e Diretores

e Escolas

Insumo

- Infraestrutura
(adequacéo,
manutencao e
conservacéo)

- Espaco fisico e
instalacdes

- Equipamentos

- Recursos materiais e
didaticos

Questionarios sobre
as condicdes da
escola

Fonte: Adaptado de Pestana (2009).
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O Quadro 3 demonstra, de forma organizada, como ocorre 0 processo de
avaliacdo na Educacao Basica. Em todas as perspectivas, contata-se a preocupacao
em realizar analises de forma global. Embora existam criticas em sua metodologia,
procura-se detectar, por meios desses instrumentos, a realidade do sistema.

Em 2005, o SAEB sofreu uma reestruturacdo™® e passou a ser composto por
um conjunto de duas avaliacbes: a Avaliacdo Nacional da Educacao Bésica (ANEB)
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como
Prova Brasil. Em 2013, foi incorporada também ao sistema a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA)™.

O SAEB é composto por questionarios socioeconémicos e aplicacdo de
provas de multipla escolha. As avaliacbes sdo construidas seguindo matrizes de
referéncia'®, que sd@o as habilidades descritas para orientar a elaboracdo das

questodes:

A construcdo das Matrizes de Referéncia teve como base a consulta
aos Parametros Curriculares Nacionais e as propostas curriculares
dos estados brasileiros e de alguns municipios, formulando uma
sintese do que havia de comum entre elas. Para estabelecer as
matrizes também foram consultados professores das redes
municipal, estadual e privada no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental
e no 3° ano do Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Foi realizado, ainda, exame de livros didaticos mais
utilizados nas mesmas redes e séries. Em seguida, foram
incorporadas analises de professores e especialistas nas areas do
conhecimento avaliadas. A opcao teorica adotada é a que pressupde
a existéncia de competéncias cognitivas e habilidades a serem
desenvolvidas pelo aluno no processo de ensino-aprendizagem
(BRASIL, 2015b, sem paginacao).

As habilidades avaliadas sdo baseadas em um recorte do curriculo, podendo
ser aferidas por meio das provas. Sao divididas em topicos ou temas, e em
descritores. Os descritores procuram oferecer um diagndéstico geral da

aprendizagem no Brasil, avaliando-os de forma generalizada em habilidades

A mudanca se deu por meio da Portaria Ministerial n°® 931, de 21 de margo de 2005 (BRASIL,
2005).

> A ANA é destinada a avaliar os alunos ao final do 3° ano, para verificar o processo de
alfabetizacdo, tendo em vista o compromisso assumido no “Plano de Metas Todos pela
Educacado” e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, instituido pela Portaria n°
867, de 4 de julho de 2012, que possui como meta alfabetizar todas as criancas até os oito
anos de idade (BRASIL, 2018b).

® A matriz de referéncia é utilizada para indicar habilidades a serem avaliadas em cada etapa
da escolarizacdo e orientar a elaboracao de itens de testes e provas. Além disso, também
indica a construcao de escalas de proficiéncia que definem o que e o quanto o aluno realiza no
contexto da avaliacdo (BRASIL, 2018a).
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possiveis de serem aferidas ndo s6 em Lingua Portuguesa, como também em
Matematica.

Os testes de Lingua Portuguesa da Aneb e Anresc (Prova Brasil) tém
como foco a leitura. Seu objetivo é verificar se 0s alunos sao capazes
de apreender o texto como construcdo de conhecimento em
diferentes niveis de compreensdo, andlise e interpretacdo. A
alternativa por esse foco parte da proposicéo de que ser competente
no uso da lingua significa saber interagir, por meio de textos, em
qualquer situacdo de comunicacdo [..]. O conhecimento de
Matemética na Prova Brasil e na Aneb deve ser demonstrado por
meio da resolucdo de problemas. S&o consideradas capacidades
como: observacdo, estabelecimento de relagfes, comunicagdo
(diferentes linguagens), argumentacdo e validagdo de processos. A
prova estimula formas de raciocinio como intuicao, inducéo, deducao
e estimativa. Essa opcdo traz implicita a conviccdo de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém
situacbes desafiadoras com as quais lidar e trabalham para
desenvolver estratégias de resolucao [...] (BRASIL, 2015b, sem
paginacao).

Cabe acrescentar que o SAEB segue também o modelo da Teoria de
Resposta ao Item (TRI), o que significa dizer que a nota do estudante ndo tem
relacdo direta com a quantidade de acertos nas questdes da prova, como se
observa comumente nas escolas, e sim com as habilidades ou competéncias ja
construidas pelos estudantes, e cada item apresenta uma pontuacédo de 0 a 500. As
guestBes sao classificadas de acordo com o grau de complexidade, em facil, médio
e dificil (BRASIL, 2015b).

A escala de proficiéncia é elaborada considerando as habilidades e
competéncias necessarias. Por meio dos acertos e erros, é possivel agrupar os
alunos e entender, em uma escala de proficiéncia, quais conhecimentos aquele
grupo possui. Portanto, ndo é possivel afirmar que um aluno, ao acertar 40 questdes
em uma determinada area, domina mais habilidades do que outro que acertou 35,
posto que existem niveis diferentes de complexidade nas questbes. A escala de
proficiéncia é diferente para as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, de modo
que, conforme o aluno vai avangcando, mais habilidades terd acumulado (BRASIL,
2015b).

As habilidades e competéncias sdo distribuidas em itens, e cada um deles
representa um contetdo, sendo chamados de descritores. Esses, por sua vez,
traduzem uma associagdo entre os conteudos curriculares e as operacfes mentais
desenvolvidas pelos alunos. Os descritores, portanto, especificam o que cada

habilidade implica e sédo utilizados como base para a construcdo dos itens de
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diferentes disciplinas (BRASIL, 2015b). E importante destacar que, ao divulgar a sua
metodologia, o INEP enfatiza que os conteddos da Prova Brasil e da ANA séo
apenas recortes do curriculo, ou seja, ndao devem ser confundidos com
procedimentos e estratégias a serem utilizadas em sala de aula por professores em

suas disciplinas.

2.3 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)

O IDEB é um indicador de acompanhamento da qualidade da educacéo,
previsto no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)Y, o qual prop&e que, até
2022, o Brasil atinja 6,0 pontos no desempenho (BRASIL, 2015a), uma média que
corresponde aos paises desenvolvidos.

Ao divulgar os resultados das avaliacdes e estabelecer metas por meio do
IDEB, o MEC espera um maior comprometimento dos envolvidos em todo o
processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, descentraliza e aumenta a
mobilizacdo da sociedade em favor da qualidade na educacdo (BONAMINO;
SOUZA, 2012).

Ja na terceira edicdo de aplicacdo da Prova Brasil, meses antes, o MEC
divulga as matrizes de referéncia, com exemplos e itens comentados.

Em conformidade com a divulgagéo para as escolas, ha também a divulgacéo
pela midia desses resultados, com a elaboracdo de rankings e a publicacdo das
respectivas notas nas fachadas das escolas.

Para Bonamino e Souza (2012), ao divulgar os dados e, consequentemente,
incentivar o “‘ranqueamento”, o governo esta colaborando para uma politica de
responsabilizacdo branda, pois se limita a tracar metas e a divulgar os resultados
dos alunos por escolas e redes de ensino, sem atrelar a prémios ou sancgdes.

Porém, esse movimento gerou outras acdes de responsabilizacdo por estados e

7 0 Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) é um conjunto de programas que visam a
melhorar a educacado no Brasil, em todas as suas etapas, em um prazo de 15 anos, a contar
de seu lancamento, em 2007. Nesse contexto, o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-
Escola) é uma ferramenta gerencial que auxilia a escola a realizar melhor o seu trabalho:
focalizando a sua energia, assegurando que a sua equipe trabalhe para atingir os mesmos
objetivos e avaliando e adequando a sua direcdo em resposta a um ambiente em constante
mudanca.
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municipios que, seguindo o modelo federal, construiram sistemas préprios de
avaliacdo e, a partir disso, atrelaram as notas a bdnus e gratificagdes, firmando-se,
entdo, o que se denomina como terceira geracao: a de responsabilizacédo forte.

Sem duvida, a consequéncia desses caminhos ja se conhece, desde a
simplificagdo do curriculo, passando pelo preparo sistemético dos alunos para o
teste e exacerbando a preocupacdo de professores e gestores com esse
instrumento.

Mas sera que é possivel identificar, na aplicacdo da Prova Brasil e na
divulgacdo desses resultados, algum aspecto positivo? Como a escola deve
proceder para sair desse circulo de responsabilizacdo sem ignorar as possiveis
contribuicbes que eventualmente podera trazer a qualidade do ensino ofertado?
Como as avaliacfes em larga escala estdo se refletindo nas praticas pedagogicas

dos docentes? E o que se pretende discutir no proximo capitulo.
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3 AVALIACAO E O REFLEXO NAS PRATICAS DOCENTES

Neste capitulo, sdo apresentados a metodologia e os resultados da pesquisa
de campo realizada em uma escola publica de Ensino Fundamental I, com as suas

respectivas analises.

3.1 Metodologia: a pesquisa e 0 processo

Este estudo de caso, de carater qualitativo, busca verificar quais sdo o0s
reflexos produzidos nas praticas docentes mediante a aplicacdo da Prova Brasil e a
discussdo/divulgacdo dos resultados. Apresenta-se como sendo de carater
instrumental, pois, como aponta André (2013), refere-se a uma pesquisa que busca
avaliar a incorporacdo de uma politica educacional no cotidiano escolar e investigar
se essa politica € considerada apropriada pelos seus atores.

Mostra-se necessaria uma multiplicidade de procedimentos metodologicos
para que o estudo busque a veracidade dos fatos, de modo que ele foi dividido em
trés fases: (1) a definicdo dos focos de estudo; (2) a coleta de dados e delimitacéo
de estudos; e (3) a analise sistematica dos dados.

As abordagens qualitativas fundamentaram-se em uma perspectiva que
concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos sujeitos
em suas interagdes (ANDRE, 2013). Nesse sentido, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas e desenvolvida a aplicagdo de um questionario, com o objetivo de
cruzar as informacdes e realizar uma analise fidedigna da realidade.

Considerando o problema, foi escolhida uma escola que abarca todos os anos
do Ensino Fundamental I, ou seja, ha classes do 1° ao 5° anos do primeiro estagio
do Ensino Fundamental. Essa unidade escolar foi selecionada, também, por se
encontrar em uma area periférica do seu municipio e possuir muitos anos de
fundacéo, tendo participado, portanto, de todas as edi¢cdes da Prova Brasil.

Por tratar-se de um estudo com foco em préaticas docentes, optou-se por

entrevistar professores da rede municipal. Decidiu-se que seriam entrevistados dez
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docentes que atuam do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental, dois de cada ano de
escolaridade. O intuito era o de tentar verificar se h& impacto nas praticas de
professores dos anos iniciais (1°, 2° e 3° anos), ligados especificamente a
alfabetizacdo, ou se ha reflexos nas praticas de professores dos 4° e 5° anos, ou,
ainda, se o ano de escolaridade é irrelevante.

Os trechos das entrevistas que revelam o foco do estudo foram discutidos
neste trabalho com a utilizacdo de siglas formadas com as iniciais dos homes dos
sujeitos, seguidas do ano de escolaridade em que atuam, com a intencdo de
verificar e analisar cuidadosamente as falas.

A analise do contetido das entrevistas segue o modelo de Bardin (2011), que
consiste na combinacdo de diversas técnicas de analise, buscando, por
procedimentos sistematicos, 0s objetivos de descricdo do conteido das mensagens,
com indicadores que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes
de producgéo/recepcéo de tais mensagens.

Inicialmente, foram elencadas unidades de analise, permitindo ao pesquisador
realizar uma pré-analise. Logo, efetuou-se uma leitura flutuante de todo o material
coletado, e, em seguida, foi feita a selecdo do material efetivamente submetido a
andlise. Por ultimo, realizou-se a formulacdo de hip6teses e indicadores que
permitiram elencar as categorias de andlise (BARDIN, 2011).

A escola estudada localiza-se em um municipio de grande porte, com nivel
socioeconémico considerado alto. A unidade selecionada € caracterizada pela
Secretaria de Educagdo como tendo um grau de complexidade nivel I. No municipio
pesquisado, as escolas sao categorizadas de acordo com as suas especificidades,
de modo que o fato de apresentarem determinadas caracteristicas possibilita que
seus funcionarios recebam um adicional no salario, como uma espécie de
bonificacdo. Essa determinagdo esta de acordo com o Plano de Carreira do
municipio e todos os anos a Secretaria de Educacédo divulga as normas e quais
critérios determinam as unidades que apresentam as caracteristicas necessarias,
como descrito a seguir (Portaria n® 22, de 10 de fevereiro de 2017):

Art. 1°. Ficam definidos, para efeito de classificacdo nos graus de
complexidade | e Il, os seguintes critérios:

a) estrutura fisica (metragem e pavimentos);

b) atendimento a demanda escola (nUmero de alunos com deficiéncia
e classes/ docentes);

¢) modalidades e niveis de ensino;

d) localizacao e acesso;
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e) participacdo em programas federais e projetos;
f) educacdo em tempo integral (periodo integral e nucleos de
atendimento) (MUNICIPIO PESQUISADO, 2017).

Nessas escolas, os professores e demais funcionérios recebem 10% a mais
no salario quando é configurado o grau de complexidade |, e 20%, quando se
encontram no grau de complexidade Il.

A unidade escolar em estudo atende a alunos do 1° ao 5° anos no periodo
diurno, e, no periodo noturno, realiza a Educacao de Jovens e Adultos para o Ensino
Fundamental | e .

Outro fator importante a ser considerado € o de ndo haver nenhum tipo de
vinculo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, de forma que a preocupacéo
maior era de que ndo houvesse contaminagédo na coleta de dados.

A Figura 2, abaixo, mostra alguns indicadores de nivel socioeconémico da

unidade escolar escolhida.

Figura 2 - Caracterizacao da escola pesquisada, segundo o INEP.

Matriculas i) 1141
Matriculas em tempo integral (i ] 2

Turmas 0
Turmas mutti i) 0

Tumos de funcionamento [i] 3

Salas de aula Li] 16
Docentes 60
Auxiliares/ monitores/ tradutores de Libras i) 14

Total de funcionarios [i] 125
Indicador de Nivel Socioecondmico — INSE Li] Médio Alto
Indicador de Complexidade de gestdo (i ] Nivel 5
Modalidades/ Etapas oferecidas [i] Anos Iniciais do Ensino Fundamental; EJA

Fonte: INEP (BRASIL, 2017a, sem paginagao).

A escola é abastecida com energia elétrica, agua e esgoto de rede publica,
possuindo: sala de leitura, biblioteca, sala de Informatica com internet,
computadores para uso dos alunos, patio coberto, patio descoberto, quadra de
esportes descoberta e area verde.

A Figura 3, a sequir, traz os resultados da escola na Prova Brasil e no IDEB.
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Figura 3 - Resultados da Prova Brasil e do IDEB na escola pesquisada, segundo o
INEP.

Prova Brasil Ideb

Matematica Lingua Portuguesa

N Ano Meta Valor

183,2 47 1777 47 4,69 2005 43
199,6 5,3 1831 49 5,10 2007 44 5,0

2160 8,0 1931 5,2 5,60 2009 47 54

B Acima ou igual @ meta
2192 6,1 199,0 55 5,77 2011 551 5,6 R
B Abaixo da meta

2232 6,2 2078 58 6,00 2013 54 57

2321 6,6 2146 6,0 6,29 2015 56 6,0

Fonte: INEP (BRASIL, 2017a, sem paginac¢ao).

A Figura 3, acima, retirada do site do INEP, demonstra que a escola atingiu
todas as metas do IDEB, e, em todas as edi¢cdes da Prova Brasil, o nivel de
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica foram elevados.

Para procurar responder ao problema da pesquisa, foram escolhidos,
aleatoriamente, dois professores de cada ano inicial do Ensino Fundamental (1° ao
5° anos), totalizando dez professores, na intencédo de averiguar em que medida a
Prova Brasil e suas discussdes e resultados interferem na préatica docente de cada
educador no seu ano de trabalho.

Foram estabelecidas trés categorias de analise, como apontam 0s objetivos
da pesquisa e as respostas ao problema. Sao elas: (1) poder e dominacéo; (2)
‘autonomia” controlada; e (3) regulacdo e manutencéo das praticas.

O Quadro 4, apresentado na sequéncia, traz as perguntas do questionario

aplicado e os objetivos da pesquisa.
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Quadro 4 - Perguntas do questionério e objetivos da pesquisa.

(continua)

PROBLEMA DA PESQUISA:

A Prova Brasil tem a intenc&o de contribuir com a melhoria da qualidade da educacéo.
Como essas avaliagbes em larga escala sdo concebidas pelos educadores e de que
forma elas tém influenciado as suas praticas pedagdgicas?

Questao

Objetivo da pergunta

Objetivo da pesquisa

1. Vocé conhece o sistema
de Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar
(ANRESC), mais
conhecido como Prova
Brasil?

2. Como vocé tomou
conhecimento da Prova
Brasil?

3. Vocé conhece os
objetivos da aplicagcédo da
Prova Brasil?

Verificar se o sujeito tem
conhecimento sobre as
avaliacbes em larga
escala.

Investigar se os
professores tém
conhecimento sobre o
objetivo da Avaliagédo de
Larga Escala — Prova
Brasil como politica publica
de avaliagao.

4. Por meio da aplicagéo
da Prova Brasil, vocé
considera estar avaliando
a aprendizagem dos seus
alunos?

6. Em sua opinido, a
selecao de conteudos
cobrados na Prova Brasil é
adequada a faixa etaria e
ao que vocé acredita que
os alunos precisam/devem
saber?

Permitir aos pesquisadores
entender quais séo as
ideias que os sujeitos tém
sobre a prova realizada
pelos alunos.

Verificar as perspectivas
dos sujeitos mediante o
conteudo da Prova Brasil.

Levantar, investigar e
refletir sobre os olhares e
saberes dos professores
acerca da avaliacdo da
aprendizagem e da
avaliacdo em larga escala.

5. Foram oportunizados
momentos em sua escola
para que pudessem
conhecer a dindmica da
Prova Brasil e se
prepararem para ela?

7. H& algum movimento ou
estratégia utilizada por sua
escola, colegas
professores ou por vocé
para preparar os alunos
para a Prova Brasil?

Identificar as acdes
realizadas pela escola
mediante a divulgacdo dos
resultados.

Investigar as possiveis
mudancas no fazer
pedagdgico dos
professores apés a
divulgacéo dos resultados
da Prova Brasil de sua
escola.
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(concluséo)

Questao

Objetivo da pergunta

Objetivo da pesquisa

8. A Secretaria de
Educacao do seu
municipio oferece
formacao docente para
que esses indicadores
sejam utilizados por sua
escola no dia a dia?

9. Apos a divulgacéo dos
resultados da sua escola,
sao oportunizados
momentos de reflexao?

Identificar as acdes
realizadas pela escola
mediante a divulgacdo dos
resultados.

Investigar as possiveis
mudancas no fazer
pedagogico dos
professores apoés a
divulgacdo dos resultados
da Prova Brasil de sua
escola.

10. Apés a discusséao dos
resultados, e a
constatacdo da realidade,
vocé viu necessidade de
modificar a sua pratica,
inserindo novas/diferentes
estratégias para a
superacéao das dificuldades
diagnosticadas?

Verificar se o sujeito fez
algum tipo de reflexao
sobre os resultados da
Prova Brasil e decidiu
modificar/adaptar as suas
praticas.

Investigar as possiveis
mudancgas no fazer
pedagogico dos
professores apoés a
divulgacéo dos resultados
da Prova Brasil de sua
escola.

11. Como vocé considera
gue esse momento
destinado a Prova Brasil
pode ser aproveitado em
busca de melhorar as
condicOes de
aprendizagem dos seus
alunos?

Investigar quais sao as
proposicfes dos
educadores mediante o
resultado das edi¢des da
Prova Brasil.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por seu turno, o Quadro 5, a sequir, traz as perguntas das entrevistas

realizadas e os objetivos da pesquisa.
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Quadro 5 - Perguntas da entrevista e objetivos da pesquisa.

(continua)

PROBLEMA DA PESQUISA:

A Prova Brasil tem a intenc&o de contribuir com a melhoria da qualidade da educacéo.
Como essas avaliacbes em larga escala sdo concebidas pelos educadores e de que
forma elas tém influenciado as suas praticas pedagoégicas?

Objetivos

Perguntas

Objetivo da pesquisa

Investigar quais
conhecimentos os
professores possuem
sobre as politicas de
avaliacdo em larga escala.

1.1. Vocé conhece a Prova
Brasil? Consegue falar
com clareza sobre a
funcao dela?

1.2. Vocé considera que a
Prova Brasil consegue
oferecer informacdes sobre
a aprendizagem dos seus
alunos? Quais?

1.3. Em sua opinido, vocé
considera que a
comunidade escolar
consegue ter uma visdo
dos resultados e da
aprendizagem dos alunos
apos a sua aplicacéo e a
divulgacéo dos resultados?
Como?

1.4. Em sua opinido, a
aplicacdo da Prova Brasil
pode contribuir com a
gualidade do ensino
ofertado por sua escola?

Investigar se os
professores tém
conhecimento sobre o
objetivo da Avaliagédo de
Larga Escala — Prova
Brasil como politica publica
de avaliagao.

Levantar, investigar e
refletir sobre os olhares e
saberes dos professores
acerca da avaliacdo da
aprendizagem e da
avaliacdo em larga escala.

Verificar se houve a
implementacédo de politicas
publicas com a intencéo de
melhorar os resultados.

2.1. ApGs a aplicacao da
Prova e a divulgacao dos
resultados, houve
implementacéo de alguma
politica publica como
forma de intervencéo na
melhoria da aprendizagem
dos alunos? Qual ou
quais?

2.2. Em sua opinido, e se
vocé declarou que
existiram politicas
implementadas, é possivel
dizer, apés o
desenvolvimento destas,
que ocorreram mudancas
na aprendizagem dos
alunos?

Verificar se houve a
implementacao de politicas
publicas com a intencéo de
melhorar os resultados.
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(concluséo)

Objetivos

Perguntas

Objetivo da Pesquisa

Verificar se ha mudancgas
no fazer pedagdégico dos
professores apés
aplicacéo das avaliacdes
em larga escala.

3.1. Vocé tomou
conhecimento dos
resultados de sua escola
na Prova Brasil nos Gltimos
anos?

3.2. A sua escola se
organizou para receber e
trabalhar com os dltimos
resultados da Prova
Brasil?

3.3. Nas reunides
destinadas ao HTP, ou nas
discussbes de
planejamento pedagdgico,
foram elencadas propostas
para a superacado das
dificuldades?

3.4. Quais adaptacdes ou
adequacdes foram
realizadas no seu fazer
pedagdgico apés a
divulgacéo dos resultados
na sua escola? Como foi
esse processo? Houve
algum tipo de
planejamento coletivo das
atividades (por ano ou
série)?

3.5. Vocé se preocupa em
atender o que dizem os
descritores da Prova Brasil
no momento em que esta
planejando as atividades
para os seus alunos?

3.6. Vocé acredita que o
conteudo que a Prova
Brasil “cobra” esta
adequado a realidade da
sua turma ou da sua
escola?

3.7. Vocé ja aplicou
simulados com os
conteltdos da Prova Brasil
para treinar os seus alunos
para a avaliacdo?

Investigar as possiveis
mudancas no fazer
pedagogico dos
professores apés a
divulgacéo dos resultados
da Prova Brasil de sua
escola.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Os professores da escola em estudo possuem cargo de provimento efetivo,
ou seja, sdo concursados e estatutarios na rede de ensino selecionada. No Quadro

6, abaixo, seguem algumas informacdes sobre o perfil dos entrevistados.

Quadro 6 - Tempo de cada docente na escola e no Magistério.

De 0 a5 anos De 5 a 10 anos Mais de 10 anos
Tempo de trabalho
- 2 8
geral
Tempo de trabalho na 4 5 1
escola

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observa-se que todos os professores possuem pelo menos mais de cinco
anos de profissdo e a maioria encontra-se na escola pesquisada por cinco anos ou
mais. Os professores declararam que as salas em que atuam possuem de 30 a 35
alunos, em média.

Em relacdo a formagcdo académica, os professores entrevistados sdo todos
graduados em Pedagogia. Duas entrevistadas sdo formadas também em outra
graduacéo, no caso, Servi¢co Social e Historia. Nenhum professor mencionou possuir
o titulo de mestre ou doutor, porém nove deles afirmaram ter uma especializacao,
em sua maioria em Alfabetizacdo e Letramento, Psicopedagogia, Direito
Educacional, Arte ou Etnologia Indigena.

Com relagéo a faixa de idade dos entrevistados, todos possuiam, na data da
entrevista, mais de 25 anos.

Em questdo aberta, solicitou-se aos sujeitos que caracterizassem a
comunidade com a qual trabalham. Para 60% dos professores, ha pouca
participacdo dos responsaveis na vida escolar dos filhos, pontuando que ndo ha
engajamento da comunidade em oOrgéos colegiados ou em eventos do cotidiano
escolar. Ainda pelo relato dos sujeitos, a comunidade se encontra em regido
periférica de vulnerabilidade social.

Um ponto interessante a ser destacado na coleta de dados € que, no
questionario, havia uma pergunta com relacdo a nota do IDEB da escola, e todos os
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professores ndo souberam responder. Embora muitos soubessem que ela estava
afixada em uma placa na entrada da unidade escolar, nenhum se atentou a ler o seu

conteudo e tomar conhecimento da nota.

3.2 Reflexdes e resultados

Como dito anteriormente, buscou-se entender quais conhecimentos o0s
professores pesquisados tém sobre o sistema nacional de avaliacdo do rendimento
escolar, ou seja, a Prova Brasil.

Comecando pela analise do questionario aplicado, todos os respondentes, ou
seja, 100% dos participantes da pesquisa, declararam conhecer a Prova Brasil.

Quanto ao meio pelo qual tomaram conhecimento da referida avaliagdo, 80%
mencionaram que foi na escola, nas reunides de Horéario de Trabalho Pedagdgico
(HTP), enquanto 20% atribuiram o conhecimento a veiculos de informag¢do, como

TV, radio e internet, conforme evidencia o gréfico da Figura 4.

Figura 4 - Gréfico: Meio de conhecimento da Prova Brasil.

Como vocé tomou conhecimento da
Prova Brasil?

m Na escola, por meio
de reuniées de HTP

® Veiculos de
informacao, como TV,
radio, internet

Fonte: Elaborado pelo autor.
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No que tange aos designios de aplicacdo da Prova Brasil, todos afirmaram,
no questionario, que conhecem o0s seus objetivos, porém, com relacdo a
considerarem que os alunos estdo sendo avaliados em sua aprendizagem, como
prevé o MEC, na Portaria Ministerial n°® 174, de 13 de maio de 2015 (BRASIL,
2015c), apenas 60% dos sujeitos responderam que esse instrumento consegue
avaliar a aprendizagem dos alunos.

Em seguida, 60% dos sujeitos responderam que houve momentos na escola
em que puderam conhecer como ocorre a dinamica da Prova Brasil, e que, sendo
assim, puderam se preparar para a sua aplicacao.

Indagados sobre o conteudo da avaliagéo, ou seja, se a selecdo de conteudos
cobrados na Prova Brasil € adequada a faixa etaria e ao que eles acreditam que os
alunos precisam/devem saber, 40% dos professores responderam positivamente,
outros 40% disseram que nédo, e 20% nao souberam ou nao quiseram responder,

consoante o gréfico ilustrado na Figura 5.

Figura 5 - Gréfico: Adequacéo da sele¢cdo de conteudos.

A selecdo de conteudos cobrados na Prova
Brasil é adequada a faixa etaria e ao que vocé
acredita que os alunos precisam/devem saber?

20%
B Sim

E Nao

Nao sabe ou nao
respondeu

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao final dessa questédo, foi solicitado aos professores que elencassem o0s
motivos de os conteldos que caem nha prova ndo estarem adequados a realidade da

turma para a qual ministram aula. Os motivos apontados foram: “textos longos”; “os
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alunos estdo atrasados”; “ndo sei”; e “ndo condiz com a realidade das turmas com
que trabalho”.

No que tange as estratégias utilizadas em algumas escolas para “preparar os
alunos para a prova’, 60% dos professores responderam que desenvolvem
atividades para tal fim. Os outros 40% afirmaram que nao realizam essas atividades,
as quais, segundo eles, podem se consubstanciar em: “realizando simulados de
edicdes anteriores”; “lendo os objetivos da prova”; “orientando os alunos com
relacdo a avaliacao”; e, por ultimo, “trabalhando os temas da prova”.

Para 60% dos professores, a Secretaria de Educacao do municipio oferece
formacdo docente para que os resultados da Prova Brasil sejam utilizados pela
escola no dia a dia.

Na proxima pergunta, foi solicitado aos docentes que respondessem se,
posteriormente a aplicacdo da Prova Brasil, sdo oportunizados momentos de
reflexdo sobre os resultados. Nesta questao, 90% dos professores responderam que
sim, e apenas 10% se manifestaram negativamente. Eles apontam que essas
reflexdes sédo efetuadas nas reunides pedagégicas de HTP, fazendo-os realizar
analises sobre o desempenho da escola.

Em relacdo a mudanca ou ndo da pratica pedagdgica, apds a divulgacao dos
resultados e reflexdo, 90% dos professores declararam que sentiram necessidade
de modificar a sua prética, inserindo novas/diferentes estratégias para a superacao
das dificuldades diagnosticadas, enquanto 10% responderam negativamente, como

mostra o gréafico representado na Figura 6, a seguir.
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Figura 6 - Grafico: Necessidade de transformacao da pratica.

Apods a discussado dos resultados, e a constatacao
da realidade, vocé viu necessidade de modificara
sua pratica, inserindo novas/diferentes estratégias
para a superacao das dificuldades
diagnosticadas?

mSim

mNao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Vale notar que, do grupo de professores selecionados para a pesquisa, 90%
manifestaram que fazem uso de diferentes estratégias para a superacdo das
dificuldades detectadas, elencando as seguintes acdes: “fazendo leitura e producéo
de texto”; “modificando estratégias”; “utilizando atividades diferenciadas para
desenvolver e superar as dificuldades”; “acompanhando e avaliando”; “buscando
conhecer as dificuldades”; “trabalhando com novos métodos”; “utilizando testes”; e
“criando novas estratégias”.

E, por ultimo, diante da pergunta “Como vocé considera que esse momento
destinado a Prova Brasil pode ser aproveitado em busca de melhorar as condi¢cbes
de aprendizagem dos seus alunos?”, o grupo deu as seguintes respostas: “é uma
forma de avaliar os alunos e retomar as aprendizagens”, “para melhorar, é
necesséario oferecer formacdes aos professores”; “conscientizacdo”; “detectando
problemas e formas de superacdo”; “adequacdo dos conteudos”; “melhorar a
divulgacao dos resultados”; “é uma diretriz e, por isso, temos uma no¢ao do avango
dos alunos/classe”; e “indicio e forma de rever contetados/prética”.

As perguntas do questionario serviram para que fosse possivel mensurar e
quantificar dados relevantes para esta pesquisa, ao passo que, com a ajuda das

entrevistas, conseguiu-se identificar e discutir melhor esses resultados, uma vez
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gue, na entrevista, o sujeito tem a oportunidade de verbalizar a sua viséo dos fatos e
as concepcgodes com as quais trabalha.

Assim, apoés terem respondido os questionarios, os professores foram
convidados a participar de uma entrevista, com o intuito de fazer surgir novos
elementos relevantes para a analise.

Na primeira categoria de perguntas, jA& mencionada acima (Quadro 5), o
objetivo era o de investigar os conhecimentos que os professores tém com relacéo
as avaliacGes em larga escala, mais especificamente sobre a Prova Brasil.

Na primeira pergunta da entrevista, foi realizado o seguinte questionamento:
“Vocé conhece a Prova Brasil? Consegue falar com clareza sobre a funcéo dela? .

Foram recolhidas as informacfes apresentadas no grafico constante da Figura 7.

Figura 7 - Grafico: Conhecimento sobre a Prova Brasil.

Vocé conhece a Prova Brasil? Consegue
falar com clareza sobre a fungao dela?

mSim

mNao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Inicialmente, j& é possivel perceber uma pequena diferenga com relacéo a
essa mesma pergunta feita no questionario, quando 100% dos entrevistados
responderam que conhecem a Prova Brasil.

O Quadro 7, a seguir, revela uma inseguranca dos entrevistados, pois sao
levados a revelarem se tém ou nédo a clareza do processo que envolve a Prova
Brasil. Alguns professores parecem nao ter tanta certeza quando foram levados a

versar sobre a Prova Brasil e suas relacdes. Alem de mencionarem se o conheciam
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ou desconheciam, os sujeitos indicaram qual a razdo de ser desse instrumento, ou
seja, em suas respostas, eles apontaram para que serve a Prova Brasil no contexto

escolar.

Quadro 7 - Objetivo da Prova Brasil na visdo dos professores.

. uantidade de professores que
Obijetivo Q P q
apontaram

“Detectar o que foi aplicado com os alunos.” 2

“Investigar como as criangas estdo, em que 5

nivel de aprendizagem.”

“Instrumento de avaliacdo.” 1

“Funcéo diagnostica do nivel do aluno.” 1

“Para o professor se avaliar e avaliar 0s 1

alunos.”

Fonte: Elaborado pelo autor.

Cumpre observar que mesmo 0s professores que disseram ndo conhecer a
Prova Brasil, ou que afirmaram nao ter tanta certeza acerca do que ela trata,
arriscaram e mencionaram alguns objetivos e suas intengdes no contexto escolar.

Ao responderem se a Prova Brasil consegue oferecer informagdes sobre a
aprendizagem dos alunos, como aponta um dos seus objetivos determinados pelo
MEC, na Portaria Ministerial n°® 174, de 13 de maio de 2015 (BRASIL, 2015c), 80%
declararam que sim, e 20% se manifestaram negativamente, conforme o grafico da
Figura 8, a sequir.

As justificativas dadas pelos entrevistados encontram-se elencadas no

Quadro 8, apresentado na sequéncia.
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Figura 8 - Grafico: Informacfes sobre a aprendizagem dos alunos na Prova Brasil.

Vocé considera que a Prova Brasil
consegue oferecer informacoes sobre a
aprendizagem dos seus alunos?

B Sim

m Nao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 8 - Justificativas sobre as informacdes que a Prova Brasil traz acerca da
aprendizagem dos alunos.

Justificativa Quantidade de professores que

apontaram
“Sim, pois, se ela for levada a sério, € possivel
verificar os descritores, temas e objetivos que 0s 1
alunos foram mal, trabalhando as atividades para
desenvolver.”
“Sim, pois avalia os contetdos importantes, o que é 1

relevante.”

“Sim, porém poderia melhorar, pois o professor
precisa saber melhor o que o aluno sabe e o que o 3
aluno nao sabe.”

“Sim, pois, assim, podemos saber o nivel dos alunos.” 1

“Sim, pois € possivel planejar suas atividades para o

proximo ano, tragar metas, mudangas.” 1
“Sim, pois é possivel constatar dificuldades.” 1
“N&o, pois ndo ha devolutivas praticas para o 1

professor da série em que é feita.”

“Nao, pois apenas mostra o que o aluno ndo
aprendeu e ndo o que ele aprendeu. Além disso, 0 1
contetdo é muito aguém da capacidade dos alunos.”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Com relagdo a participagdo da comunidade escolar no conhecimento dos
resultados, foi efetuada a seguinte pergunta: “Em sua opinido, vocé considera
gque a comunidade escolar consegue ter uma visdo dos resultados e da
aprendizagem dos alunos ap0s a sua aplicacdo e a divulgacdo dos resultados?
Como?”.

Os resultados encontram-se representados no grafico da Figura 9, com

100% dos entrevistados respondendo negativamente a indagacao.

Figura 9 - Gréfico: Conhecimento sobre a Prova Brasil por parte da comunidade
escolar.

Vocé considera que a comunidade escolar
consegue ter uma visédo dos resultados e da
aprendizagem dos alunos apés a sua aplicagao
e a divulgacgéao dos resultados?

E Nao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Fica evidente que, para 0s sujeitos da pesquisa, a comunidade escolar,
composta por alunos, pais e funcionérios da escola, ndo possui conhecimento dos
processos relacionados a aplicagdo da Prova Brasil, seus resultados e objetivos.

As suas justificativas para esse entendimento foram elencadas no Quadro 9,

a sequir.
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Quadro 9 - Justificativas a respeito do conhecimento que a comunidade escolar tem

sobre a Prova Brasil.

Justificativa

Quantidade de professores que

apontaram
“Néo tem conhecimento para isso.” 1
“Ha pouco interesse em saber.” 3
“A escola sabe superficialmente; os pais ndo 1
sabem o que vai mudar, o porqué dessa prova.”
“Nao é divulgado para a comunidade; no maximo, 1
professores e equipe técnica.”
“Devido ao atraso no envio dos resultados,
poucos séo os professores que vao procurar 1
saber; a comunidade, muito menos.”
N&o justificaram. 3

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quando foram levados a responder sobre a possivel contribuicdo da Prova

Brasil para a melhoria da qualidade do ensino, os resultados foram os representados

no gréafico da Figura 10.

Figura 10 - Grafico: Possibilidade de contribuicdo da Prova Brasil para a melhoria da

qualidade do ensino.

Em sua opinido, a aplicagcao da Prova
Brasil pode contribuir com a qualidade
do ensino ofertado por sua escola?

B Sim

mNao

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Apenas 10% dos entrevistados disseram que se trata apenas de uma prova,
e, por isso, ela ndo tem esse poder de modificar o ensino oferecido. Porém, para a
maioria dos sujeitos (90%), a Prova Brasil pode contribuir para a qualidade do
ensino ofertado pelas escolas.

O Quadro 10 traz as maneiras apontadas pelos entrevistados para que iSsSo

ocorra.

Quadro 10 - Respostas sobre a contribuicdo da Prova Brasil para a melhoria do
ensino.

Quantidade de professores que

Respostas
apontaram
“Se ela for levada a sério, tem o poder de 5
melhorar o ensino.”
“E necessario ter a nogcdo de como esta o >

trabalho, a evolugao.”

“Desde que a devolutiva seja mais clara, com
informagdes do que os alunos sabem e néo 2
sabem, para te dar uma diretriz.”

“Pode mudar, mas n&o é um fator determinante,
pois 0 que o aluno sabe, nés professores ja 1
sabemos, estamos ali todos os dias com eles.”

“Desde que a escola utilize esse resultado para
alguma coisa.”

Fonte: Elaborado pelo autor.

E possivel observar, pelas respostas dos entrevistados, o quanto o universo
das avali¢cdes externas ainda é pouco conhecido pelos professores, ou, ainda, como
esse processo demonstra ser conhecido de forma superficial.

A Pedagogia do Exame (LUCKESI, 2011b), ainda presente em muitas
escolas, acaba por internalizar, ndo apenas nos alunos, mas também nos
professores e na comunidade escolar em geral, a ideia de que a avaliagdo é algo
que ird gerar uma possivel punicdo e deve ser classificatoria. Os professores,
preocupados com 0s seus resultados, ainda veem esse processo cOmo um espago

de busca de culpados.
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No caso das avaliacdes externas, ndo é diferente. Esse instrumento poderia
ser utilizado para realizar um diagndstico do sistema de ensino, da escola e do nivel
em que se encontram 0s alunos em relacédo aos conteudos selecionados, presentes
em uma matriz de referéncia, o que nao foi destacado nas respostas dos
entrevistados, demonstrando que 0s sujeitos da pesquisa conhecem a Prova Brasil
apenas na superficialidade.

Nesse sentido, é possivel constatar essa afirmacéo na fala dos entrevistados:
“Conheco a Prova Brasil, mas ndo consigo falar com clareza, porque faz tempo que
nao aplico” (VSV, 2° ano); “Eu conhego a Prova Brasil; em alguns anos, quando eu
estava no 3°, 4° ano, cheguei a aplicar algumas vezes, e o contetdo eu percebo que
tem a finalidade de estar tirando uma margem mais ou menos do nivel de ensino
das criangas” (VLASS, 1° ano).

As duas falas acima transcritas demonstram outro fator interessante, o de que
os professores das séries iniciais ndo precisam necessariamente se envolver com a
Prova Brasil como uma politica publica de avaliacdo do sistema de ensino brasileiro,
uma vez que para, esses professores, 0 assunto Prova Brasil € destinado apenas
aqueles que estdo atuando em salas de 5° ano, no caso, como revelado pela
entrevistada acima (VLASS, 1° ano), que, inclusive, se equivocou e mencionou as
antigas 32 e 42 séries, que hoje sdo o0 4° e o0 5° anos, como sendo as séries nas
guais se aplicam as avaliacdes.

Restou evidenciado, nas falas dos entrevistados, que a Prova Brasil se
configura como um momento estanque na rotina escolar, ocorrendo de dois em dois
anos, e, para eles, a avaliacgdo ndo tem a intencdo de oferecer informacdes
relevantes ao processo de ensino e de aprendizagem, ao processo educativo, ao
projeto das escolas e ao sistema de ensino. As concepc¢des apresentadas nas falas
dos sujeitos ndo demonstram a ideia de que, ao realizar uma avaliagdo no 5° e no 9°
anos, o MEC pretende avaliar o ensino ofertado na escola e no sistema de ensino
(municipio ou estado), sobretudo nas escolas publicas de todo o Brasil, ou seja, a
Prova Brasil ndo estd avaliando o trabalho especificamente deste ou daquele
professor de determinada série, ela se configura como uma avaliacdo macro e
pretende ser um indicador de politicas.

Os processos, da maneira como estdo organizados nas escolas, apontam,

conforme afirma Luckesi (2011b), para a avaliagdo pautada apenas na verificacao,
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tracando somente o diagnostico dos alunos, pois parece, de acordo com o que foi
possivel constatar, que ndo ha intervencdo, portanto, ndo h& avaliagdo da
aprendizagem. Nas palavras do autor:

O ato de avaliar implica em coleta, andlise e sintese dos dados que
configuram o objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de
valor ou qualidade, que se processa a partir da comparacdo da
configuracdo do objeto avaliado com um determinado padrdo de
gualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto
(LUCKESI, 2011b, p. 52).

E tal constatacéo foi mencionada por apenas trés entrevistados, como se nota
em suas falas: “A Prova Brasil pode contribuir com a qualidade do ensino, desde que
seja levada a sério” (CCNS, 1° ano); “desde que a equipe utilize esse resultado para
alguma coisa” (MCSF, 5° ano); e “desde que a devolutiva seja mais clara, mais
especifica” (SCA, 4° ano). Nesse caso, 0s sujeitos estdo manifestando, mesmo que
sem saber, a necessidade da tomada de decisdo, ap6s a coleta de dados.
Consoante enfatiza Luckesi (2011b), a avaliacdo deve ser um ato dinamico que
qualifica e subsidia o reencaminhamento da acéo, possibilitando consequéncias no
sentido da construcao dos resultados que se deseja.

A Prova Brasil, segundo as falas dos entrevistados, ndo demonstrou ser um
instrumento de avaliagio em uma dimensdo macro, referente a um possivel
parametro para a ado¢do de politicas publicas destinadas a melhoria do ensino
ofertado. Para os sujeitos, ela serve para “detectar o que foi aplicado” ou “investigar
como as criangcas estdo, em que nivel de aprendizagem”, atuando como
“‘instrumento de avaliagao”, ao fornecer “uma funcéo diagnostica do nivel do aluno”,
colaborando “para o professor se avaliar e avaliar os alunos”.

Porém, esses ndo sdo, de fato, os objetivos das avaliagcbes externas. Nao
parece valido organizar um processo tdo custoso e complexo apenas para
instrumentalizar professores em sua pratica avaliativa, ou seja, isso so6 reforca o fato
de que a avaliacdo ainda é utilizada apenas para medir e mensurar.

Historicamente, explica-se essa confusdo na hora de se evidenciar as
dimensdes da avaliacdo educacional. No caso das respostas dos entrevistados
desta pesquisa, ficou explicito que n&o ha diferenca entre a avaliacdo realizada pelo
professor em sala de aula, a avaliacdo da instituicdo e a avaliagdo do sistema de
ensino, na qual se encaixam as avaliagbes em larga escala. Para Gatti (2002),

durante anos, ndo foram formadas pessoas com base soOlida em avaliacao
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educacional, e isso gerou um atraso nas pesquisas na area, contribuindo, assim,
para que esses equivocos permanecam até os dias de hoje.

Em suma, diante do exposto acima, 0s entrevistados demonstraram, em suas
respostas, algo ja estudado e cientificamente comprovado em pesquisas no campo
das avaliacGes em larga escala: o fator da responsabilizacdo. Ao mencionarem que
a Prova Brasil e as avaliagbes em larga escala tém o objetivo de “constatar as
dificuldades que os alunos tiveram, para entao reformular o conteudo e a pratica”, ou
que servem para “o professor se avaliar e avaliar o aluno”, ou, ainda, que “o
professor precisa saber melhor o que o aluno sabe e o que o aluno nao sabe”, os
educadores se autorresponsabilizam pelo possivel fracasso ou desempenho
insatisfatorio dos alunos. Primeiro, porque a avaliacdo ainda traz consigo a carga
autoritaria, construida historicamente com o objetivo de manter um determinado
modelo social (LUCKESI, 2011b). Segundo, porque, da maneira como Sao
colocadas, as escalas utilizadas ndo sdo de compreensao imediata dos professores,
e, consoante o entendimento de Gatti (2007, p. 59), tais parametros:

[...] demonstram-se vagos, trazidos de modo tdo amplo que tém
baixa significacdo para o desenvolvimento de trabalhos especificos
em sala de aula. As escalas divulgadas ndo tém o referencial
pedagodgico que ajude a dar sentido aos numeros e a vaga tradugao
dos patamares atingidos.

Esse apontamento foi realizado por alguns dos entrevistados. No total, 60%
deles indicaram essa situacdo com as seguintes falas: “[A Prova Brasil] pode
contribuir com a melhoria da qualidade do ensino, se levada a sério”; “desde que a
devolutiva seja mais clara, com informac¢des do que os alunos sabem e nao sabem,
para te dar uma diretriz’; e “desde que a escola utilize esse resultado para alguma
coisa”.

Os sujeitos da pesquisa indicaram que apenas se houver uma “seriedade” na
divulgacdo dos resultados, na realizacdo das analises e nas providéncias tomadas
apos a prova é que se atingira uma melhoria na qualidade do ensino. E eles néo
estdo equivocados, pois, como sustenta Luckesi (2011a), a avaliacdo educacional
serve a pratica educativa e a pratica de ensino, subsidiando a busca determinada de
resultados, que sdo os seus objetivos especificos. Nessa linha de raciocinio,

Ha a necessidade de tratar as questfes relativas a avaliacdo, sejam
de redes de ensino, sejam as de sala de aula, com maior dominio de
conhecimentos, seriedade e transparéncia, com bom senso e
ponderacdo, com uma visdo pedagogica utilizando seus resultados
como meio de apoio para a melhoria das condi¢cdes educacionais
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escolares. Em nivel de redes, pela criagdo de politicas coerentes e
mais consistentes para a melhoria do ensino escolar (GATTI, 2012,
p. 35).

Outro resultado evidente nesta categoria € o fato de o0s sujeitos apontarem
como nulas a visdo e a participagdo da comunidade escolar nesse processo. No
presente trabalho, s&@o entendidos como comunidade escolar os pais e/ou
responsaveis pelos alunos, os funcionérios, os alunos, e até mesmo os professores.
Na fala transcrita abaixo, uma das entrevistadas relata como ocorre 0 manuseio de
resultados na escola, e, como consequéncia, justifica, em sua visédo, a falta de
participacdo da comunidade na discussao dos resultados:

Entédo, porque a divulgacéo é feita depois, no ano seguinte, certo?
Entdo, muitas vezes, vocé ndo esta com aquela turma, vocé ja ndo
esta mais com aquela sala de aula, ndo est4 mais naquela escola, e
vocé acaba perdendo, e o professor que vai para aquela sala nem
sempre vai falar: “Deixa eu ver se meus alunos que estao agora no
3°, deixa eu ver qual o resultado dos alunos da prova do ano
anterior”. Vocé nao tem, vocé acaba néo tendo esse acesso, entéo,
assim, o professor ndo tem, a comunidade muito menos, né? (MICA,
3° ano).

Verifica-se uma coeréncia no depoimento da entrevistada, pois, conforme
observado acima, os professores demonstraram conhecer o universo das avaliacfes
em larga escala apenas superficialmente, e, portanto, seria impossivel conseguir
transmitir e dissolver esses resultados e acdes desenvolvidas pela escola na busca
de melhoria e participacdo, uma vez que 30% dos professores justificaram que néo
hé interesse por parte da comunidade em saber e se envolver com esse processo.

Todavia, esse fato ndo € local, pois, como aponta Gatti (2002), desde a
implementacdo da Prova Brasil, a participacdo da comunidade tem sido restrita a
apenas acompanhar os numeros divulgados pela midia, supervalorizando as notas e
a adocao de rankings.

Em outra categoria de andlise, o objetivo era o de verificar, na visdo dos
educadores, se houve a implementacdo de politicas publicas com a intencdo de

melhorar os resultados. O grafico da Figura 11, a seguir, traz a visao dos docentes.
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Figura 11 - Grafico: Implementacdo de politicas publicas apds a divulgacdo dos
resultados.

Apoés a aplicagcao da Prova e a divulgacao dos
resultados, houve implementacéao de alguma
politica publica como forma de intervencao na
melhoria da aprendizagem dos alunos?

B Sim

mNao

Fonte: Elaborado pelo autor.

A maior parte dos professores (60%) ndo consegue enxergar se existe a
implementacdo de politicas publicas como forma de intervencdo na melhoria da
aprendizagem dos alunos, ap6s a divulgacdo dos resultados da Prova Brasil. Os
demais docentes (40%) apontaram como politica publica o projeto “Novo Mais
Educacdo™® do governo federal, bem como a formac&o oferecida pela Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio, denominada “Metas em foco™®.

A tomada de decisdo, tdo necessaria na avaliacdo da aprendizagem, nao
acontece, como ressaltaram os professores: “Ah, eu observo, dentro da unidade
escolar né, que existe essa preocupacdo; agora, como politica publica, ndo fica
muito claro pra mim nao” (OGL, 3° ano), ou “Infelizmente ndo, eu n&o vejo assim um
Poder Publico com muito interesse em sanar, como eu disse, as dificuldades que a
Prova, depois de concluida os resultados, apresenta; eu vejo um descaso muito

grande com a educacao” (VLASS, 1° ano). Como se nota, o resultado da Prova

0 programa “Novo Mais Educacéo”, criado pela Portaria MEC n° 1.144, de 10 de outubro de
2016 e regido pela Resolucédo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacé&o (FNDE) n°
5, de 25 de outubro de 2016, € uma estratégia do Ministério da Educacgdo, que tem como
objetivo melhorar a aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino
Fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criancas e adolescentes (BRASIL,
2018).

9 A formacdo “Metas em foco” é oferecida somente para um educador de cada escola que
ministra aulas no 5° ano do Ensino Fundamental. Nela, sédo oferecidas sugestdes de trabalho,
utilizando os descritores da Prova Brasil.
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Brasil, que deveria se converter na implementacéo de politicas publicas, parece nédo
fazer parte do cotidiano dos entrevistados.

Percebe-se, nesse sentido, que a populacdo de alunos que ndo atingiram as
metas ou apresentaram dificuldades, por menor que seja, continua para tras em
suas aprendizagens. Porém, sdo eles os que mais necessitam de atencdo e
competéncia ao ensinar. As consequéncias disso séo faceis de ser observadas:

Ha hoje um grande contingente de alunos procedentes das camadas
populares que vivem 0 seu ocaso no interior das escolas,
desacreditados nas salas de aula ou relegados a programas de
recuperacdo, aceleracdo, progressdo continuada e/ou automética,
educacdo de jovens e adultos, pseudo-escolas de tempo integral,
cuja eliminacdo da escola foi suspensa ou adiada e aguardam sua
eliminacéo definitiva na passagem entre ciclos ou conjunto de séries,
guando entdo saem das estatisticas de reprovagdo, ou em algum
momento de sua vida escolar onde a estatistica seja mais confortavel
(FREITAS, L., 2007, p. 968).

N&o é de hoje que se assiste ao declinio das classes populares quanto ao
acesso a educacdo de qualidade, no entanto, desperta a atencdo o fato de os
docentes desta pesquisa ndo constatarem a existéncia de uma politica publica em
seu cotidiano. Portanto, talvez ndo exista de fato essa politica, deixando-se os
alunos a margem desse processo, com a negacdo de um direito previsto
constitucionalmente.

As Portarias do MEC, como j& evidenciado neste trabalho, preveem que a
Prova Brasil deve contribuir para a melhoria da qualidade da educacgé&o, no entanto,
a politica publica do programa “Novo Mais Educagao”, apontada por alguns dos
entrevistados, demonstra que, ao ser colocada em prética, se perde e ndo atinge os
objetivos propostos. Como se verifica nos questionamentos de um dos sujeitos da
pesquisa:

A politica publica, né? N&o, ndo tem, dentro da escola eu sei que
tem, vocé mensura, vocé procura, ndo sei te dizer a palavra assim,
acho que é porque esté gravando. Entdo, assim, dentro da escola, eu
acredito que vocé senta com seu colega e vocé conversa, agora uma
politica publica, esse ano, um projeto Novo Mais Educacéo, sera que
0 que o0 governo colocou é 0 que esta sendo implementado nas
escolas? E o projeto Novo Mais Educacédo que o governo mudou, e
agora todos os dias esse reforco, € dentro da Prova Brasil? Dos
resultados? Sim, é dentro da Prova, mas ele foi jogado para todas
as escolas, para toda a rede, entdo, eu acredito que esse governo
até tem esses projetos, mas ai, quando chega na escola, ele
percorreu tantos caminhos, que ndo € um professor que d4, € uma
outra pessoa, é um voluntariado, eu ndo tenho acesso a esse
professor do projeto Novo Mais Educacgédo, entéo, politica publica, se
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eu falar que nao tem, é mentira, porque tem, né? (MICA, 3° ano,
grifos nossos).

A politica posta e implementada na visdo da entrevistada ndo atinge 0s
objetivos. Segundo ela, o projeto se perde, pois ndo se consegue verificar avangos
nos alunos, considerando que ndo ha um trabalho coletivo dentro da escola, com o
educador que ministra as aulas. Outro apontamento é que os profissionais que
atuam no programa nao possuem necessariamente formacdo especifica. Os
voluntarios recebem uma ajuda de custo e nao € exigida a formacéo na area em que
atuam.

Para Saviani (1999), o que foi aqui apontado, como as dificuldades e o
aparente fracasso escolar, constitui, na verdade, o éxito da escola no que se refere a
reproducdo das desigualdades presentes em uma sociedade capitalista. Verifica-se
gue ndo ha a intencdo de melhorar a qualidade da educacdo quando as acdes
presentes nas politicas ndo dao conta de reduzir as desigualdades entre dominantes
e dominados, a fim de retirar da marginalidade uma parcela da populacdo que
historicamente sempre recebeu menos. Para o0 autor, esta nas maos dos
educadores utilizarem-se do exercicio da docéncia como uma arma de luta
(SAVIANI, 1999).

Conforme destacado, os professores entrevistados apontaram o curso de
formacao “Metas em foco” como outra estratégia utilizada pelo sistema como politica
publica. Nao € o intuito deste trabalho discutir as acdes dessa formacéo, até porque
Nao se teve acesso as pautas, ementa e atividades propostas, todavia, apenas pelo
titulo da formacéo ja é possivel observar que a intencdo é avancar nas metas, e ndo
nas aprendizagens dos alunos, ou seja, parece mais uma agao de curto prazo para
a preparacéo (treino) dos alunos para a Prova Brasil, um treinamento de professores
(FREITAS, L., 2007), do que uma efetiva preocupacédo com a melhoria da qualidade
da educagdo. Caso fosse, o nome do curso seria “Aprendizagem em foco”.
Apresenta-se, portanto, implicitamente, que o problema dos baixos indicadores esta
no professor e ha metodologia utilizada em sua prética.

No que concerne a formacdo de professores, Tavares (2009) enfatiza a
necessidade da introducdo de modelos de formacdo que incluam a evolucao
tecnologica e cientifica, uma vez que sé assim serd garantida uma formacao que
leve os educadores a enfrentar os desafios para a melhoria da educagéo. E a autora

completa:
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O que se espera é uma congruéncia entre a educagado que queremos
neste novo milénio e a formacao de professores, que por si s6 ndo
resolvera todos os problemas da educacdo, ela nos dira o tipo de
professor que queremos ser e ter, bem como o tipo de sociedade que
queremos formar. E preciso que digamos a educagdo que queremos
formar professores que necessitamos, 0 cenario hoje exige
professores qualificados que ensinem n&o apenas o conhecimento,
mas que o fagam com grande sensibilidade, compromisso, com
valores da solidariedade, com grande capacidade de dedicacdo ao
ensino, verdadeiros formadores de formadores (TAVARES, 2009, p.
103).

Ao questionar o0s quatro sujeitos que apontaram a existéncia da
implementacdo de politicas publicas apos a divulgacdo dos resultados em busca da
melhoria para que avaliassem se essas acdes implementadas apresentaram um
resultado satisfatério, trés deles declararam que sim, e apenas um considerou como
insatisfatorio, por conta das seguintes razdes presentes no recorte da sua fala:

[...] e muitas vezes o professor hoje do projeto Novo Mais Educacéo,
ele ndo sabe a dificuldades que o meu aluno apresenta, porque ele
nao tem acesso a mim, porque quando eu vou embora é quando ele
chega. Entdo, eu ndo tenho acesso ao professor. O ponto seria a

s

coordenagdo, mas até que ponto é feito essa ponte, € um
voluntariado, né? (MICA, 3° ano).

Observa-se que, na fala da professora acima, ndo ha a discussao de casos
de alunos, com sugestdes de atividades adequadas as aprendizagens daquele
grupo. E possivel entender que a intencdo do MEC em reorientar escolas a distancia
por exposicdo dos resultados a sociedade, com estabelecimento de metas,
destinacdo de verbas, acordos com prefeitos e atribuicAo de bonificacdo por
resultados, demonstra contribuir com o que Freitas, L. (2013) denomina como
accontability, ou prestacao de contas/responsabilizac&o.

Por fim, como terceira categoria de analise, foram propostas perguntas que
buscassem investigar se, de fato, ha mudancas no fazer pedagogico dos
professores apos a aplicacédo das avaliacdes em larga escala.

Inicialmente, voltando ao questionario, é possivel constatar que existe essa
preocupacao, ou seja, olhar o resultado da prova e rever as estratégias. Na visdo de
90% dos sujeitos isso é realizado, como aponta a Figura 6, anteriormente exposta.
No entanto, por meio da analise dos discursos, néo foi possivel identificar quais
foram as acbes que fizeram parte das praticas docentes apds os professores

tomarem ciéncia dos resultados das avalia¢cGes anteriores.
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Quando perguntado se os participantes tomaram conhecimento dos
resultados da Prova Brasil e se houve uma organizagéo para receber e trabalhar
com esses resultados, as respostas identificam que isso, de fato, ndo ocorre. E o
gue se extrai das suas falas:

Olha, eu... ndo, ndo posso dizer que ndo tomei por culpa da escola,
Eu posso... ndo ter participado de alguma reunido, entdo ndo posso
te dizer com certeza, eu mesma ndo, mas eu ouvi que os resultados
foram bons. Mas, assim, eu ndo tenho dados assim. Nao é? (SNA, 2°
ano).

Olha, para ser sincera eu ndo lembro, ano passado a gente viu... Ano
passado néo teve, na realidade, a Prova Brasil ndo teve. Esse que foi
0 problema, no ano anterior eu estava em outra escola, entdo eu
acredito que tenha tido sim, é porque como eu vim para ca... Aqui,
Como eu nédo estava na escola, eu ndo tive essa resposta, mas eu
acredito, eu, na outra escola sim, tenha tido (AAS, 4° ano).

N&o, entdo, ndo justamente por causa disso, por ser professora
adjunta, por estar a cada ano em uma escola. Mesmo no comeco do
ano, na primeira reunido, ndo me foi apresentado (MICA, 3° ano).

Nesse sentido, sdo verificados dois pontos a discutir. O papel das equipes
pedagogicas e a estrutura organizacional do municipio, que parece facilitar o transito
de profissionais nas escolas, dificultando o comprometimento de cada professor ou
membro de equipe gestora com a unidade escolar.

Em se tratando da organizacao escolar para conhecer e tratar as informacdes
de proficiéncia em Leitura e Matematica, perguntou-se se existem essas discussoes
em reunido de trabalho pedagdgico (HTP), quais foram essas adequacdes
realizadas e se had a preocupacdo em atender o que dizem os descritores das
avaliacdes no cotidiano das aulas ou no planejamento das atividades. Uma das
participantes da pesquisa assim respondeu:

N&o, nas escolas que eu vivenciei, que eu dei a Prova Brasil e vi as
dificuldades que eles tinham, eu mesma e as amigas, assim,
tomamos a iniciativa de estar focando e ver o que estava mais dificil,
producédo de texto, essas coisas assim. Mas, assim, uma orientacao
assim, da coordenadora e da propria SEDUC [Secretaria de
Educacao] de estar fazendo uma formacao especifica, eu ndo vi ndo
(VLASS, 1° ano).

Foi possivel verificar que ndo ha uma discusséo pontual sobre esse assunto.
Alguns mencionaram que a coordenadora pedagodgica tece comentarios e traz as
questbes para que eles possam discutir. Todavia, sdo discussdes tidas como

superficiais pelos respondentes.
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Em pesquisa recente, Khamis (2016) analisou os usos da Prova Brasil em
duas escolas de Ensino Fundamental I. Dentre as etapas do seu trabalho, a
pesquisadora analisou as atas das reunifes destinadas ao HTP e identificou os

dados elencados no Quadro 11, abaixo:

Quadro 11 - Atas das reunides de trabalho pedagdgico das escolas de Ensino
Fundamental | pesquisadas por Khamis (2016).

Escola 1 Escola 2
Temas principais 38 RAP’s 36 RAP’s
159 Topicos 199 Topicos

Discussdes sobre PPP - 2,5%
Organizacdo dos Projetos da Escola ou da SEDUC 19,5% 5%
Escolha de livros do PNLD 1,25% 1,5%
Orientacdes relativas a leis, decretos e comunicados municipais 4,40% 3%
Organizacdo Escolar 64,15% 68%

Fonte: Khamis (2016, p. 152).

Observa-se que, em ambas as escolas pesquisadas por Khamis (2016), a
formacdo de professores, a avaliagdo e a Prova Brasil foram os assuntos menos
citados nas reunides. Segundo a autora, os temas mais citados nas pautas referiam-
se a organizacao da escola:

Houve dificuldade de interpretacdo dos registros nas atas, dado
serem registros por topicos a serem tratados. Em muitos momentos,
nao se sabe se houve uma palestra na escola, ou se simplesmente
houve a divulgacao de tal evento. Onde consta “simulado para os 5°
anos”, nao se sabe se houve discussao ou elaboragdo da prova em
conjunto, ou se apenas a escola forneceria o material aos
professores. Além disso, alguns topicos s6 foram compreendidos
devido a experiéncia da autora por trabalhar no municipio e vivenciar
a dindmica das escolas e os projetos municipais (KHAMIS, 2016, p.
152).

Os dados levantados corroboram para a reflexdo que sugere uma mudanca
nesses momentos destinados a Reunido de Aperfeicoamento Profissional (RAP) ou
ao Horario de Trabalho Pedagodgico (HTP), pois, como levantado, ndo estéo

cumprindo com a funcéo a que se destinam. Assim, conclui a autora:
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Com isso, pode-se concluir que, se a formacgédo do professor na
escola fosse priorizada nos momentos de HTP, seria possivel utilizar
os resultados da Prova Brasil e os demais materiais que envolvem
essa avaliagdo como subsidio para o processo de planejamento
escolar e de construcao de um PPP [Projeto Politico-Pedagogico]
gue envolva a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas na escola,
avaliando-as e reavaliando-as, para que as mudancas realizadas
sejam pautadas tendo em vista 0s objetivos propostos coletivamente
pela comunidade escolar (KHAMIS, 2016, p. 163).

Sobre o0s descritores, todos 0s entrevistados informaram conhecé-los, e
disseram que procuram, por meio das atividades, trabalhar as habilidades e
competéncias da Prova Brasil, como se nota na fala abaixo transcrita:

Sim, até porque eles fazem parte do Plano de Curso, entdo eles ja
estdo presentes no Plano de Curso, e quando vocé vai planejar as
suas aulas, vocé utiliza automaticamente, sem vocé saber disso, e
guando vocé vai olhar em uma avaliagdo qual o descritor estava
cobrando, vocé vé que vocé ja faz isso, que esta sendo trabalhado,
tudo e tudo mais, que os descritores ja estdo presentes nisso. Agora,
0 que a gente fez de diferente foi colocar algumas questdes dessa
Prova do site nas provas deles (SEVS, 5° ano).

Como observado acima, a respondente informou que, para o planejamento de
suas aulas, segue os contetudos presentes no Plano de Curso, um documento
curricular municipal. Segundo ela, os Planos ja estdo de acordo com os descritores,
entretanto, quando questionados se o conteddo da Prova Brasil esta adequado a
faixa etaria dos alunos, os professores pesquisados disseram que ndo. Para eles, os
alunos apresentam dificuldades ao realizarem a avaliagdo, gerando outra
contradicdo, como se verifica nas falas abaixo colacionadas:

100%?, ndo, 80%, eu creio que sim (CCNS, 1° ano).

N&o, ndo. Ele foge um pouco néo é, porque em si é um apanhado
geral né, e cada unidade, cada comunidade tem suas necessidades,
suas diversidades (OGL, 3° ano).

Muitas vezes ndo, muitas vezes vem conteldo que a gente ainda
nao teve condicdo de estar oportunizando para a crianga, até porque
a gente, as vezes, nas maiorias das vezes, as criangas vém com um
ensino muito defasado, entdo a gente tem que voltar muito, e acaba
0 conteudo mesmo que seria para estar trabalhando, ndo é? [...]
(VLASS, 1° ano).

N&o, acredito que, hoje em dia, de uns anos pra ca, ndo, porque nés
tivemos uma diferenciacdo muito grande em nivel de contetudo. Os
novos conteudos, acredito que até agora as coisas estdo comecando
a mudar novamente, por conta dos novos pensadores que a gente
tem, mas, assim, eu acho, que ficou muito além, como eu disse,
esses descritores, esses conteldos, eles ndo conseguem
acompanhar a partir do ensino. Acho que, quando comecamos 0
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ensino de nove anos, nossas criangas de seis anos, em num primeiro
ano, em uma primeira série, trouxeram uma leva de criancas um
pouco imaturas pra um 5° ano [...] (MCSF, 5° ano).

Ora, se os conteldos estdo no Plano de Curso Municipal, se todos trabalham
utilizando-o como referéncia, estando fundamentado nos descritores das Provas,
qgual o motivo de os alunos ndo acompanharem esses contetdos?

A questao que se levanta é: sera que os professores foram convocados para,
em conjunto com os técnicos da Secretaria de Educacéo, elaborar esse Plano de
Curso? Sera que participaram de alguma reunido, promovida pela escola ou pela
Secretaria, para estabelecerem quais descritores estdo ou ndo adequados as
habilidades e competéncias do Plano de Curso Municipal? Se a resposta for
positiva, considera-se adequada essa proposicao, pois, como afirma Tavares (2009,
p. 110), a tarefa docente se diferencia de outras profissbes por seu caréater
intelectual:

Ensinar é, sobretudo, uma profissdo intelectual, dedicada a
investigacdo da natureza do conhecimento, sua difusdo e
apropriacdo. O professor é um profissional de conhecimentos
necessarios para estar atento a sua propria evolucdo continua,
marco da sua formacé&o, inicial e continua.

E preciso cada vez mais envolver os professores em processos como esse,
afinal, tudo o que é amplamente discutido € mais facilmente incorporado a pratica.
Com efeito, professores como intelectuais, se bem formados, poderdo contribuir
para a construcdo de propostas conscientes de avaliacdo e projetos de trabalho,
alicercados na prética e com sustentacao teodrica.

Para finalizar, sobre a questdo da aplicacdo de simulados, todos os
educadores afirmaram trabalhar com esse tipo de estratégia. De acordo com os
sujeitos da pesquisa, eles se utilizam de questdes de avaliacbes de edicdes
anteriores para formular avaliagdes e/ou aplicar testes para preparar os alunos para
0 momento da Prova Brasil. E o que se depreende de suas falas:

Sim, diversas vezes (AAS, 5° ano).
Entdo, simulado que eu digo, € umas questdes que as vezes a gente

sabe que cai, mas igual a Prova ndo tem como né, ndo tem como
(VSV, 2° ano).

J4, esse ano nédo, que eu estou com 1° ano, mas, quando eu estava
com 3° e 4°, sim (VLASS, 1° ano).

Que nem eu te falei, da leitura, da producdo de texto, de algumas
atividades com silabas, que nem a Provinha Brasil cai bastante isso,
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texto informativo. Entdo, a gente mais ou menos trabalha (SNA, 2°
ano).

Sim (OGL, 3° ano).

Nessa escola ndo, em outras sim. Como foi preparado antes, a gente
recebeu antes os descritores, ai a gente leu, refletiu. Ai em reunido,
ai a gente comecgou a trabalhar antes, ai fez um simulado da prova,
como se aquele dia fosse o da prova, como uma prova, légico,
anterior do mesmo ano, né? Foram bem melhores, bem melhores se
nao tivesse feito isso (CCNS, 1° ano).

Na visdo dos sujeitos, essa € uma estratégia que contribui com a melhoria do
resultado nas avaliagcdes, como exposto acima. No entanto, considera-se importante
destacar duas contradicdes presentes nessa pratica tradicional da escola. Uma
delas se refere ao fato de que simplesmente aplicar testes ndo contribui para a
melhoria da aprendizagem dos alunos, partindo do pressuposto de que quem o faz é
0 préprio processo pedagdgico, ou seja, a aula/ensino.

Por outro lado, intrinseco a isso, tem-se um quadro de possivel estreitamento
do curriculo, pois, uma vez estabelecida a pressdo por resultados, ha uma
preocupacao exacerbada na aplicacdo da avaliacdo, gerando, por conseguinte, uma
tendéncia de investimento maior por parte dos educadores em Leitura e Matematica.

Nas palavras de Freitas, L. (2012, p. 389):

Avaliagcbes geram tradicbes. Dirigem o olhar de professores,
administradores e estudantes. Se o que € valorizado em um exame
sdo a leitura e a matematica, a isso eles dedicardo sua atencdo
privilegiada, deixando os outros aspectos formativos de fora (Jones,
Jones & Hargrove, 2003). Quais as consequéncias para a formacao
da juventude? A escola cada vez mais se preocupa com a cognicao,
com o conhecimento, e esquece outras dimensbées da matriz
formativa, como a criatividade, as artes, a afetividade, o
desenvolvimento corporal e a cultura.

Trata-se, obviamente, da concretizacdo de objetivos maiores com relacdo a
educacado e ao pais. Essa l6gica cumpre com o que é estabelecido pelo mercado e,
sobretudo, pelo sistema capitalista.

7

A proposta dos reformadores empresariais € a ratificagdo do
curriculo basico, minimo, como referéncia. Assume-se que o que é
valorizado pelo teste € bom para todos, ja que é o basico. Mas o que
ndo estd sendo dito € que a “focalizagdo no basico” restringe o
curriculo de formagédo da juventude e deixa muita coisa relevante de
fora, exatamente o que se poderia chamar de “boa educacao”. Além
disso, assinala para o magistério que, se conseguir ensinar o bésico,
ja esta bom, em especial para os mais pobres (FREITAS, L., 2012, p.
389).
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7

Na agenda, o importante é a aprendizagem do béasico, necessario, Cutil,
técnico, sem a preocupacdo com o complexo, visto que o complexo ndo atende aos
objetivos das corporacdes e organizacdes que atuam por tras das reformas politicas.

Sinaliza-se, portanto, que alguns conhecimentos relevantes, ligados a outras
areas, deixardo de ser trabalhados com os alunos, ou, até mesmo, serdo
postergados para um futuro incerto, corroborando para deixar a margem esse jovem.
Considerando que a escola publica é composta basicamente de uma populacéo
menos favorecida, encontrar-se-a um quadro com uma grande quantidade de alunos
sem acesso a bens culturais importantes a sua formacgdo, devido a aplicacdo de

testes padronizados.
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4 PRODUTO ELABORADO A PARTIR DA PESQUISA

Este capitulo traz o projeto desenvolvido a partir da pesquisa realizada
nesta dissertagéo.

Trata-se, como ja salientado, de um projeto de formacéao ligado a reflexéo
da avaliacao institucional interna na escola, em busca de desvendar qual funcao
ela deve ocupar na unidade escolar e na rotina dos professores.

A seguir, sdo expostas as suas partes integrantes, quais sejam: capa,

introducéo, objetivos, plano de acao e referéncias.
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INTRODUGCAO: DO CONCEITO DE QUALIDADE NEGOCIADA A
IMPLEMENTACAO DAS ACOES

As reflexdes realizadas até aqui sobre a influéncia da politica de avaliagdo em
larga escala no contexto de praticas docentes potencializam a necessidade de
discussdo dessas propostas na escola, uma vez que esse instrumento €
considerado fortemente enraizado nas politicas e, portanto, dificilmente deixara de
existir de acordo com o atual cenario politico brasileiro.

A proposta desta pesquisa é ndo apenas denunciar, mas anunciar possiveis
maneiras de transcender e caminhar na contramao das reformas impostas, ou seja,
transgredir no sentido de enxergar os resultados das avaliagdes externas como um
componente a mais na avaliacdo institucional.

E sabido que a avaliagdo € um tema polémico em discussbes e praticas
pedagogicas. Para Dias Sobrinho (2005, p. 15):

Toda avaliagdo opera com valores, nenhuma avaliacdo €
desinteressada e livre das referéncias valorativas dos distintos
grupos sociais. Toda avaliagdo se funda em alguns principios, esta
de acordo com determinadas visdes de mundo e busca produzir
certos efeitos, ainda que esses pontos de partida, ideologias e
objetivos nem sempre estejam claramente explicitados.

Ao afirmar o carater da ndo neutralidade da avaliacdo, Dias Sobrinho (2005)
alerta sobre a importancia da andlise critica desse processo, contribuindo para a
implementacdo de projetos alicercados na reflexdo de todos os atores da
comunidade escolar.

As linhas gerais da proposta aqui apresentada seguem a O6tica dos autores
pesquisados, fundamentando-se, sobretudo, em pesquisas de Freitas, L. (2005) e
Freitas, L. et al. (2014), nas quais se enfatiza que a avaliacdo, para ser legitima e
atingir os objetivos a que se propde, deve partir dos proprios agentes, iniciando-se
com a definicdo do conceito de qualidade pela propria comunidade escolar e
percorrendo 0s caminhos referentes as estratégias que serdo utilizadas para
transpor as dificuldades encontradas, a implementacéo das propostas e, novamente,
a avaliacao.

Para Freitas, L. (2005), a qualidade € produto de um processo de avaliacdo

institucional construido coletivamente. Tendo como referéncia o projeto politico-
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7

pedagdgico da escola, é realizada coletivamente, por todos o0s integrantes e
participantes do processo de ensino. Cabe ressaltar que pensar dessa forma nao
traz um carater de responsabilizar pessoas, ao contrario, as pessoas se
comprometem com a melhoria da condi¢cdo do servigo prestado, o estabelecimento
de metas e o desenvolvimento dos projetos que sédo elaborados e planejados
coletivamente.

Nas palavras de Freitas, L. (2005, p. 921):

Ao destacarmos seu carater negociavel, isso ndo significa deixar de
lado os outros aspectos da natureza da qualidade. Significa apenas a
escolha de um aspecto em que esta definicdo contrasta mais
abertamente com a nocdo corrente de qualidade adotada pelas
politicas publicas neoliberais, cuja concepgado é quase sempre eivada
de uma pseudoparticipacdo que objetiva legitimar a imposicado
verticalizada de “padrbes de qualidade” externos ao grupo avaliado.

Cumpre notar que esse conceito de qualidade impregnado nas avaliagdes em
larga escala e em algumas politicas educacionais traz influéncias negativas, pois,
muitas vezes, desconsidera o carater subjetivo da escola e o0 seu processo de
formacao do individuo, privilegia interesses do mercado, cria hierarquias e se mostra
de carater essencialmente classificatorio.

O conceito de qualidade negociada traz a tona a importancia dos indicadores,
ndo como antes se estabelecia nos reformadores mercadol6gicos, mas, como o
préprio nome diz, na intencdo de indicar um caminho, um percurso possivel.
Portanto, o seu carater compartilhado se desenvolve no interior da instituicdo escolar
e tem o0 seu lugar natural no curso da avaliacdo institucional, induzida e
acompanhada pelas politicas publicas (FREITAS, L., 2005).

Outro detalhe importante referente ao conceito de qualidade negociada € que
ele fornece ao projeto politico-pedagdgico um lugar de destaque, uma vez que € por
meio dele que a instituicdo definird os seus planos e as suas a¢des por um periodo
de tempo. No entanto, essas metas ndo serdo estabelecidas ao bel-prazer das
instituicdes, devendo haver um pacto entre o Poder Publico e a escola.

Obviamente, essa nova abordagem traz responsabilidades para ambas as
partes e revela alguns aspectos que merecem atencao. Freitas, L. (2005) aponta
como relevante o fato de a escola ter o dever de, apds elaborar esse projeto, torna-
lo publico e assumir a responsabilidade de coloca-lo em pratica. E preciso
considerar, também, que a escola deve dispor de meios para chegar as metas que
estabeleceu, e isso € uma atribuicdo do Poder Publico. Dai o sentido de pacto, de
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multiplos atores, da escola com seus estudantes, da escola consigo mesma, da
escola com os gestores do sistema e dos gestores do sistema com a escola
(FREITAS, L., 2005).

O caminho apontado por Freitas, L. (2005), em suas pesquisas, indica um
ponto nevralgico no percurso educacional brasileiro: o fato de se acreditar que a
solucéo para os problemas saira de uma caixa magica vinda de fora da escola, ou
seja, ainda se acredita que medidas que venham de fora interferirdo no processo de
mudanca que deve acontecer dentro das instituicdes.

Esta critica se assenta no fato de que um problema, do ponto de
vista dialético, ndo pode ser resolvido de fora dele, mas sim desde
dentro dele, levando em conta as contradicbes reais da sua
existéncia. Portanto, sdo os atores sociais envolvidos com o0s
problemas os que detém conhecimentos importantes sobre a
natureza desses problemas, seus limites e possibilidades (FREITAS,
L., 2005, p. 923).

Essa alteracdo de paradigma transforma responsabilizacdo em
comprometimento, metas em sonhos e projetos, inducao arbitraria em participacédo
democratica de todos os envolvidos, indices em indicadores que mostram o caminho
a ser tracado, enfim, traz o processo de mudancga com a participacdo do educador,
como uma construcdo local apoiada, e ndo uma transferéncia de um 6rgao central
para a ponta do sistema (FREITAS, L., 2005).

Nesse sentido, é prerrogativa da instituicdo escolar realizar a sua avaliacao,
estabelecer os seus objetivos, acompanhar a implementacao de projetos, avaliar e
reformular, quando necessario, na busca da qualidade desejada. Para isso, ela
precisa se constituir como uma escola reflexiva, ou seja, que apresenta o desejo
constante de atingir 0os seus objetivos.

Outro fator relevante para o desenvolvimento desta proposta refere-se a
postura dos membros das equipes gestoras e dos professores envolvidos. E de
fundamental importancia que todos estejam comprometidos com a mudanca.

Vale esclarecer que a proposta da criacdo pelo coletivo escolar de uma
Avaliacdo Institucional Interna como instrumento pedagogico surgiu ndo apenas da
necessidade de se estabelecer um produto para esta pesquisa, mas também por
convergir com os resultados dos estudos apresentados; pela parca autonomia dada
as escolas no direcionamento de seu trabalho; e pela necesséaria tomada de
consciéncia das comunidades escolares sobre a importancia do processo de

avaliacdo para produzir as mudancas, pois essas mudancas ndo acontecem
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unilateralmente, ou seja, ndo devem ser pensadas e implementadas nos gabinetes
das Secretarias de Educacdo sem o conhecimento e a consequente mobilizacao
necessaria dos atores envolvidos.

Esta proposta visa a contribuir com reflexdes individuais e coletivas, e, por
isso, podera se organizar de forma hibrida, com momentos na escola (presenciais) e
com outros momentos (a distancia), por meio de plataforma on-line, redes sociais,
construcéo de site e grupos e/ou grupo de aplicativos de mensagens, de acordo com
a programacao e as propostas de cada unidade.

Segundo Freitas, L. et al. (2014, p. 45):

Espera-se que o coletivo escolar, parceiro, possa ser o local para
andlise das dificuldades dos professores com seus alunos em busca
de reflexdes que contribuam para a pratica pedagégica de cada
professor. Aqui os resultados das avaliagbes internas e/ou externas
possam ganhar significacdo, validade ou reconhecimento como um
problema da escola, de seu coletivo. Metas podem ser tragadas.
Demandas formuladas. Os dados externos séo, pois, associados ao
conhecimento interno que os atores da escola possuem sobre seu
local de trabalho. Neste sentido, a avaliacdo institucional pode ser
uma potente mediadora entre a avaliacdo de larga escala das redes
de ensino, por exemplo, o SAEB, e avaliacdo de sala de aula feita
pelo professor, vale dizer, uma mediadora entre os resultados das
avaliacOes das redes de ensino e a pratica do professor em sala de
aula.

7

Com efeito, o caminho que se pretende percorrer € o de associar 0s
indicadores externos ao trabalho que é desenvolvido pelo professor, em conjunto
com a analise das variaveis que afetam o processo de ensino e de aprendizagem,
para formular, a partir de entdo, metas e projetos proprios de cada unidade escolar

em busca do que acredita ser 0 seu conceito de qualidade.

OBJETIVOS

A seguir, serdo expostos o objetivo geral e 0s objetivos especificos deste

projeto.
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Objetivo geral

As reunides destinadas a Avaliacdo Institucional Interna buscam promover
momentos de reflexdo, para, inicialmente, compreender o que vem a ser uma
avaliacao institucional, e, de posse desses aspectos, conscientizar a todos sobre a
importancia de a avaliacdo de qualidade ser realizada pelas instituicbes escolares,
bem como de utilizar-se desse processo de modo a contribuir com a formacédo dos

alunos.

Objetivos especificos

Sao objetivos especificos:

e conhecer o que dizem os dispositivos legais que orientam as politicas
publicas de avaliacdo nacionais, estaduais e municipais, se assim houver;

e conhecer, discutir e refletir sobre o que dizem as resolugdes, o0s
regimentos, o plano de carreira e 0 estatuto comum das escolas que regem o0
sistema, sobretudo com relacao a avaliacéo;

e evidenciar a necessidade de os problemas apresentados pelo trabalho
desenvolvido na escola serem resolvidos pela prépria escola, com o auxilio das
redes de ensino, em regime de colaboracdo com a autarquia da qual faz parte; e

e oOportunizar momentos coletivos com a presenca de todos os agentes
escolares, como professores, gestores, pais, alunos e funcionarios, para a resolucéo

dos problemas e das necessidades da escola.

PLANO DE ACAO

Diante do exposto, pretende-se apresentar sugestdes de organizacdo de um

trabalho de encaminhamento e orientacédo, a partir da analise critica ja realizada
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nesta pesquisa e das evidéncias que podem ser encontradas durante o processo e
gue podem se constituir em um elemento desencadeador de possibilidades.

Para tanto, sugerem-se as seguintes acoes:

e levantar do coletivo quais conhecimentos o grupo possui sobre os
conceitos de avaliacdo da aprendizagem, avaliagdo externa e avaliacao institucional;

e estabelecer a indicacdo de um lider ou mediador das discussdes.
Geralmente, essa funcédo é exercida pelo coordenador pedagoégico, no entanto, iSso
nao € uma regra. A funcdo de mediador das discussfes pode ser exercida por um
professor, pelo diretor ou por um membro escolhido pelo préprio grupo, sendo
indispensavel, apenas, que tenha acesso a todos os atores escolares;

e enfatizar, por meio de discussdes, a importancia do processo de avaliagao
para a concretizacdo dos projetos da unidade escolar;

e disponibilizar, utilizando-se de meios de comunicacdo usuais, ou por meio
de plataforma especifica (redes sociais, site ou grupos de mensagens), 0 acesso a
informacéo referente a avaliagcdo da aprendizagem, a avaliacdo em larga escala e
aos regimentos internos, para posterior debate e entendimento das propostas;

e utilizar-se de dinamicas, videos, estudo de caso e leituras para tornar
enriquecedores o debate e o inicio do processo de avaliacao institucional,

e dispor de tempo para que cada componente do grupo possa ter a
oportunidade de se expressar, sobretudo aqueles que quase sempre nao possuem
essa oportunidade;

e analisar com atencdo as discussdes das questdes polémicas, para que o
foco das reunides ndo se perca e 0s agentes possam aproveita-las o maximo
possivel;

o favorecer o diadlogo e a socializagéo, nas atividades em grupo, que podem
servir de estratégia e estudo recorrente nos encontros, especialmente para dar voz
ao grupo, identificar liderancas e favorecer a aprendizagem de todos;

e elencar, com o grupo (na oportunidade, havera alunos, professores, pais e
funcionarios), quais as principais fragilidades que a escola enfrenta, bem como todas
as suas potencialidades;

e estabelecer, com o grupo, com a lista de fragilidades em maos, de qual
dimensdo cada uma delas faz parte, separando nas seguintes categorias:

pedagogicas ou administrativas. Em seguida, verificar em que ambito essas
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necessidades estdo: institucional (pode ser resolvida pela escola) ou estrutural (deve
ser resolvida pela Secretaria de Educacao ou autarquia administrativa);

e discutir e redigir um relatério proprio, solicitando providéncias a Secretaria
de Educagao para a resolugcdao dos problemas, bem como justificativas sobre as
fragilidades de cunho estrutural. De preferéncia, a figura do supervisor de ensino
deve estar presente, de modo a estabelecer uma melhor forma de comunicacéo com
a Secretaria;

e discutir com professores, funcionarios, pais, alunos e equipe gestora as
fragilidades de cunho pedagdgico. Devem ser listadas prioridades e determinadas
quais a¢Oes poderiam tomadas para a resolugcdo. Recomenda-se a participacao de
todos os atores envolvidos;

e reformular, se necessario, o projeto politico-pedagdgico, dependendo da
necessidade pedagdgica encontrada, uma vez que se entende importante revelar,
nesse instrumento, as caracteristicas da escola;

e solicitar a intervencédo da Secretaria de Educacéo, com a disponibilizagao
de cursos de formacéo referentes a dificuldade detectada. Lembrando que havera
uma contrapartida dos érgaos reguladores, de modo que eles ndo sé orientem ou
determinem, mas também oferecam meios para a concretizacdo das metas;

e destacar a necessidade de se levantar os indicadores para a atribuicdo de
qualidade para os argumentos. Se for observado que a unidade escolar possui
problema de evasao, devem ser verificados os sistemas com essas informacgdes. Se
a dificuldade apontada pelo grupo € a de alfabetizacdo, € necessario verificar
indicadores que demonstrem o observado. Recomenda-se trazer niveis de
proficiéncia das avaliagfes externas e internas e discutir com o grupo;

e comprometer cada membro para a concretizagdo das metas, cobrando,
incentivando e acompanhando para que elas sejam alcancadas, apés elencadas as
prioridades e estabelecido o plano de agéo;

e refletir constantemente sobre os resultados alcancados, encaminhando e
reencaminhando a¢des, revisando e reformulando metas, se necessario;

e realizar reunides para a discussao dos problemas bimestralmente, de modo
gue nédo sejam utilizadas para outros fins que n&o esses; e

e realizar um levantamento do que foi e do que néo foi alcancado, a partir

das metas e acOes estabelecidas anteriormente, ao final do ano letivo. Esse relatorio
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deve ser apresentado ao grupo e cada um devera expor as suas dificuldades para
chegar as metas estabelecidas pelo proprio grupo.

O que se busca com esta proposta € sair do estado de negacdo ou de
idolatria das boas notas apresentadas por algumas escolas com a divulgacdo dos
resultados, ou, ainda, do fator da responsabilizacdo, tdo comum nas redes de
ensino, e partir para a validagdo ou ndo desses dados com a utilizagcédo pela escola,
de modo reflexivo, conforme a presente pesquisa detectou.

Consoante o entendimento de Sordi e Ludcke (2009, p. 320):

Observa-se uma certa apatia dos envolvidos que parecem nao

reagir, de modo proativo, a situacdo. A tendéncia € que a forca
dinamogénica da avaliacdo ceda lugar a aceitacdo e/ou negacao
pura e simples da medida informada, mesmo quando esta néo leva
em conta os fatores associados. Constréi-se uma cultura de
indiferenca aos dados de avaliagdo e, por outro lado, presencia-se
uma certa idolatria das notas boas, que passam a orientar a escola a
buscéa-las, mesmo que, discursivamente, contestem seu valor, sua
exatiddo ou suas formas de obteng¢édo. Os meios acabam justificando
os fins.

Esses dados ndo fazem sentido para as escolas na medida em que néo se
oportunizam momentos para a sua discussdo e também pelo fato de elas ndo se
sentirem apoiadas em tomarem as providéncias necessarias para a melhora do
quadro. Isso é fundamental, e, portanto, esses nimeros passam a ser meros dados
guantitativos, que nao conseguem dialogar com a realidade da escola.

E vélido acrescentar que a Avaliacdo Interna Institucional, nos moldes aqui
propostos, pode, por um lado, favorecer a autonomia da escola, e, por outro,
provocar os seus atores para a adocado de praticas mais democraticas de gestao
escolar, traduzindo em diferentes maneiras a participacao social e a transformacao
do espago escola em um bem comum e destinado a formacéo plena dos individuos.

Neste plano, as a¢des estdo descritas como um caminhar na dire¢cao de uma
mudanga na concep¢ao da avaliacdo, ndo mais como verificagdo, e sim como
avaliacao destinada a aprendizagem, foco da escola.

O Quadro 12, a seguir, apresenta um cronograma com propostas de acdes de
modo resumido, com o0 objetivo de promover uma melhor organizacdo da equipe
escolar. Ele é ciclico, de tal sorte que as propostas do ano anterior devem ser

consultadas para o planejamento do ano seguinte.



Quadro 12 - Cronograma de acdes para avaliacdo institucional.
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CRONOGRAMA

JAN.

FEV.

MAR.

ABR.

MAIO

JUN.

JUL.

AGO.

SET.

OUT.

NOV.

DEZ.

Sensibilizacdo dos atores
envolvidos

Discussao e objetivos das
reunides

Eleicdo do mediador

Conceito de avaliagéo
Conceito de qualidade

O que é Prova Brasil?
O que é IDEB?

Identificacdo de pontos
criticos e pontos favoraveis

Lista de responsabilidades
da escola e da Secretaria
de Educacéo

Plano de agéo da escola:
projetos de trabalho

AclOes da escola

Curso de formacéo para
sanar as dificuldades
pedagogicas encontradas

Reunibes periddicas para
avaliar o andamento das
acoes

Avaliagao final institucional
mediante as metas
estabelecidas

Fonte: Elaborado pelo autor.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo objetivou conhecer os reflexos da Avaliacdo de Larga
Escala — Prova Brasil em uma escola publica de Ensino Fundamental | e saber se
ocorreram mudancas nas praticas dos docentes apds o0 conhecimento dos
resultados, tendo como foco a preocupacdo com a melhoria na aprendizagem dos
alunos. O estudo de caso desenvolvido buscou ainda compreender o contexto em
que essas politicas de avaliacdo foram criadas, sua logica e seus efeitos
regulatorios.

Seria ingenuidade pensar que as politicas publicas implementadas no Brasil
foram alicercadas em projetos de bem-estar da populacdo ou realizadas com o
escopo de corrigir desigualdades e oferecer oportunidades a quem mais precisa. A
pesquisa aqui realizada demonstrou que ndo ha neutralidade em nenhum paragrafo
do que dizem as portarias, recomendacdes, normativas oficiais e leis, pois, embora
em seu discurso oficial tais documentos apontem como objetivo a melhoria da
qualidade da educacdo, o que se observa é que tais politicas ndo conseguem
sequer atingir os objetivos propostos.

No caso da avaliagdo em larga escala, esse cenario aparece ainda mais
obscuro, uma vez que € sabido que esse instrumento, hoje, movimenta ndo sé o
setor educacional, mas alimenta o mercado. Por essa razéo, e diante do momento
vivido atualmente, esse produto permanecerd, ainda, por um longo tempo.

Em se tratando de avaliacdo, alguns autores expressam bem o momento que
se vive no pais. Para Freitas, L. (2013), trata-se de uma cultura da auditoria; no
entender de Afonso (2007), uma obsessao avaliativa. J& Luckesi (2011b) nomeia a
pratica realizada na escola como Pedagogia do Exame, ou seja, como integrante
necesséaria do processo de ensino e de aprendizagem, a avaliacdo tem, em seu
foco, o coletar de dados.

Durante o processo de construcdo deste estudo, julgou-se necessario inserir
um capitulo destinado a avaliacdo educacional. Assim, conceituou-se a avaliagdo na
escola, trazendo as suas trés dimensdes, e isso ndo se deu por acaso. Foi possivel
verificar, no decorrer da pesquisa, muitos pontos convergentes entre a avaliacdo que

€ realizada na sala de aula pelo professor e as politicas de avaliagdo em larga
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escala, visto que ambas ainda sao essencialmente compostas por testes/exames e
seus resultados ndo tém se traduzido em melhoria das condigbes de aprendizagem
dos alunos. Nao obstante seja conhecida a diferenca entre elas, resta notério que
ambas acabam por cumprir o mesmo papel: apenas diagnosticar fragilidades.

Entender como surgiram as avaliacées em larga escala, os seus objetivos, as
influéncias a que foram submetidas e, sobretudo, a l6gica a que se destinam foi
fundamental para interpretar a realidade apresentada na pesquisa de campo, pois,
tratando-se de um objeto de recomendacdes internacionais, instituicdes financeiras
e organizagdes ligadas ao mercado, a Prova Brasil ndo consegue atingir os seus
objetivos propostos no discurso oficial, tampouco gerar reflexos positivos nas
praticas docentes da escola pesquisada.

Ao contrario, a forma como esta organizada a avaliagcdo educacional no pais
parece contribuir com o quadro de exclusdo, marginalizacdo das classes menos
favorecidas, descontinuidade das politicas e escassez de recursos, consolidado na
histéria da educacéo brasileira e revelado na fala dos sujeitos da pesquisa.

A qualidade, tdo citada nas politicas e nos discursos dos politicos, néo
consegue e ndo conseguird facilmente se estabelecer com a aplicacdo de testes
padronizados, principalmente considerando que pesquisas ja apontaram que 0 seu
uso esta intimamente atrelado a responsabilizacdo dos professores e equipes
escolares. Inclusive, em alguns paises, essas politicas estdo sendo repensadas,
posto que ndo conseguiram alcancar os resultados esperados.

Cabe enfatizar a dimenséo classificatoria dessas avaliagbes, visto que, na
busca por conseguir melhorar os seus indices, municipios, Secretarias de Educacéo,
unidades escolares e professores investem em formas improvisadas de resolugao
dos problemas. Todavia, como € de se esperar, poucos alunos sdo salvos, deixando
a margem a maioria da populacdo escolar, ou seja, exclui-se uma parcela da
populacao, a que mais necessita de investimento da escola.

A luta, e por que néo dizer, o grande desafio, é para que a escola se torne um
espaco de busca pelo saber, construcdo de conhecimentos e convivéncia social, e
nao um lugar em que a avaliacdo educacional — necessaria e importante — seja
utilizada para legitimar a perpetuacdo de um sistema educacional alicercado na
exclusédo social. Por isso a luta € politica!
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A avaliacdo na escola é um ato politico, uma vez que 0s seus atores tém a
oportunidade de fazer a op¢éo por realiza-la para promover a reflexdo e a tomada de
decisbes acerca dos processos formativos de modo mais consciente, ou para
segregar, classificar, marginalizar, “ranquear” escolas, alunos e professores.

Constata-se, ademais, que as reformas promovidas nos anos de 1990 deram
as escolas e aos sistemas de ensino uma autonomia controversa, uma vez que as
deixam “livres” para determinar os rumos de seu trabalho, inserindo, em seu texto, o
discurso da qualidade, eficiéncia e eficacia, e colocando as avaliacbes em larga
escala como forma de regular e se autodesresponsabilizar pelas fragilidades
detectadas, posto que as politicas implementadas parecem, na visdo dos sujeitos da
pesquisa, ndo emitir os efeitos desejados na escola pesquisada.

Ao término deste estudo e da analise dos resultados detectados, foi possivel
verificar que as praticas docentes sofreram minimas alteracdes mediante a
divulgacdo dos resultados das provas. Os discursos emitidos pelos sujeitos que
participaram das entrevistas ndo conseguiram salientar as acdes que foram
realizadas pela escola apds o0 conhecimento dos resultados. Outro ponto
evidenciado na pesquisa foi a falta de momentos de discussdo com 0 grupo sobre a
politica, e, consequentemente, a falta de participacdo de membros da comunidade
escolar. Assim, restou evidenciado que a Prova Brasil ndo se traduziu em meios de
contribuir para o trabalho que é desenvolvido pelo professor em sala de aula.

De modo geral, pode-se dizer que o presente estudo contribuiu para
demonstrar 0 quanto € preciso avancgar nas politicas educacionais, na avaliacdo dos
alunos, na avaliagdo dos sistemas educacionais e na avaliagdo do trabalho das
escolas enquanto instituicdo, pois o atual quadro que se apresenta € critico. Isso se
faz urgente e necessario em pesquisas futuras.

Dos resultados desta pesquisa emergiu a proposta de um produto final, um
projeto de formacdao ligado a reflexdo da avaliacéo institucional interna na escola, em
busca de desvendar qual funcdo ela deve ocupar na unidade escolar e na rotina dos

professores, conforme apresentado na sequéncia.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com professores

| — IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES
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. Nome:

. Situacao funcional:

. Tempo de trabalho:

. Tempo de trabalho na atual escola:

. Turma em que leciona na escola: (somente para professores)
. N° de alunos na turma: (somente para professores)

. Formacédo académica:

. Curso(s) de Graduacao:

. Pés-Graduacdo Lato Sensu (Especializacéo):

Pos-Graduacédo Stricto Sensu (Mestrado e/ou Doutorado):

. Trajetoria académica e profissional:

Il - IDENTIFICACAO DA ESCOLA (os dados serdo ocultados)

9.

Nome da escola:

10. Endereco da escola:
11. IDEB da escola:
12. Breve descricdo sobre a comunidade escolar:

I — PERGUNTAS
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1. Objetivo: Investigar que conhecimentos os professores possuem sobre

as politicas de avaliagcao em larga escala.

1.1. Vocé conhece a Prova Brasil? Consegue falar com clareza sobre a funcgéo
dela?

1.2. Vocé considera que a Prova Brasil consegue oferecer informacdes sobre a

aprendizagem dos seus alunos? Quais?

1.3. Em sua opinido, vocé considera que a comunidade escolar consegue ter

uma visdo dos resultados e da aprendizagem dos alunos apés a sua aplicagéo e

a divulgacao dos resultados? Como?
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1.4. Em sua opinido, a aplicagao da Prova Brasil pode contribuir com a qualidade
do ensino ofertado por sua escola?

2. Objetivo: Verificar se houve a implementacédo de politicas publicas com a
inteng&o de melhorar os resultados.

2.1. Ap6s a aplicagdo da Prova e a divulgacdo dos resultados, houve
implementacdo de alguma politica publica como forma de intervencdo na
melhoria da aprendizagem dos alunos? Qual ou quais?

2.2. Em sua opinido, e se vocé declarou que existiram politicas implementadas,
€ possivel dizer, ap6s o desenvolvimento destas, que ocorreram mudancas na

aprendizagem dos alunos?

3. Objetivo: Verificar se ha mudancas no fazer pedagdgico dos professores
apos a aplicacdo das avaliacdes em larga escala.

3.1. Vocé tomou conhecimento dos resultados de sua escola na Prova Brasil nos
altimos anos?

3.2. A sua escola se organizou para receber e trabalhar com os udltimos
resultados da Prova Brasil?

3.3. Nas reunides destinadas ao HTP, ou nas discussfes de planejamento
pedagdgico, foram elencadas propostas para a superacao das dificuldades?

3.4. Quais adaptacdes ou adequacdes foram realizadas no seu fazer pedagoégico
ap6s a divulgacao dos resultados na sua escola? Como foi esse processo?
Houve algum tipo de planejamento coletivo das atividades (por ano ou série)?
3.5. Vocé se preocupa em atender o que dizem os descritores da Prova Brasil no
momento em que esta planejando as atividades para os seus alunos?

3.6. Vocé acredita que o conteudo que a Prova Brasil “cobra” esta adequado a
realidade da sua turma ou da sua escola?

3.7. Vocé ja aplicou simulados com os conteudos da Prova Brasil para treinar os

seus alunos para a avaliagao?
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APENDICE B — Questionario

| — IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES

I A\ (0] 1 1 PP
2. SItUAGAOD TUNCIONAL ...t e
3. Tempo de trabalno:......couii
4. Tempo de trabalho na atual €SCola: ..........c.oeiiiiiiii e
5. Turma em que 1eCioNa Na €SCOIA:.........uiiiiiiiiie e
6. NO de alUNOS NA TUIMMA: ...iieii e e e e e e e eaeens
7. Formacao académica:

= W O U1 50 () Io [T ©] = o [ - Vo= Lo i
b. P6s-Graduacédo Lato Sensu (Especializagdo):.........cccovevviiiiiiiiiiiiii e,
c. P6s-Graduacédo Stricto Sensu (Mestrado e/ou Doutorado): .........ccceevvvvevinneinnnnns
8. Trajetdria académica e profissional:...........ccoiiiiiiiiiiiii e

Il - IDENTIFICACAO DA ESCOLA (os dados serdo ocultados)

9. NOME 08 ESCOIA: .. eeeeie e e e
10. ENAereCo da €SCOIA: ...cvuiiecii e
11, IDEB d@ ©SCOIA: ...ciuieiiiiiii et

12. Breve descricdo sobre a comunidade eScolar: .........coooeiiiiiiiiiiiiiii

Il - QUESTOES

1. Vocé conhece o sistema de Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC), mais conhecido como Prova Brasil?

( )Sim

( ) Nao



131

2. Como vocé tomou conhecimento da Prova Brasil?
( ) Na escola, por meio de reunides de HTP

( ) Veiculos de informacgao, como TV, radio, internet

3. Vocé conhece os objetivos da aplicagdo da Prova Brasil?
( ) Sim
( ) Néo

4. Por meio da aplicagcdo da Prova Brasil, vocé considera estar avaliando a
aprendizagem dos seus alunos?

( )Sim

( ) Néo

5. Foram oportunizados momentos em sua escola para que pudessem conhecer
a dindmica da Prova Brasil e se prepararem para ela?

( ) Sim

( ) Néo

6. Em sua opinido, a selecdo de conteudos cobrados na Prova Brasil € adequada
a faixa etaria e ao que vocé acredita que os alunos precisam/devem saber?

( ) Sim

( ) Nao

P O U 2 e e



132

7. H& algum movimento ou estratégia utilizada por sua escola, colegas
professores ou por vocé para preparar os alunos para a Prova Brasil?

() Sim

O] 1 110 PP

8. A Secretaria de Educacao do seu municipio oferece formacdo docente para
gue esses indicadores sejam utilizados por sua escola no dia a dia?

( )Sim

( ) Nao

9. Apés a divulgacao dos resultados da sua escola, sdo oportunizados momentos
de reflexdo?

( ) Sim

L0 15 0 17

10. Apos a discussdo dos resultados, e a constatagdo da realidade, vocé viu
necessidade de modificar a sua pratica, inserindo novas/diferentes estratégias
para a superacao das dificuldades diagnosticadas?

( ) Sim

(70 15 10 17 TR
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11. Como vocé considera que esse momento destinado a Prova Brasil pode ser
aproveitado em busca de melhorar as condi¢cdes de aprendizagem dos seus

alunos?
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ANEXO 1 - Termo de consentimento livre e esclarecido

| - DADOS DE IDENTIFICAQAO DO SUJEITO DA PESQUISA

N[0 1
Funcéo que exerce dentro da unidade eScolar: ...........ccooveiiiiiiiiii i
Documento de identidade NO: ... ... i
Sexo: ( )M ( )F

Data de nascimento: ............ T |

Complemento: .......coeeeveiiiiiiee Bairro: ...
Cidade: ..o CEP:

Telefone: ..o

I — DADOS SOBRE A PESQUISA

Titulo do Protocolo de Pesquisa: Os reflexos da Prova Brasil nas praticas
docentes das escolas de Ensino Fundamental |

Pesquisador: Mariangela Camba

Documento de identidade n°: 5.862.904

Sexo: Feminino

Cargo/Funcao: Professora

Il = REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO SUJEITO DA
PESQUISA SOBRE A PESQUISA

A pesquisa refere-se a um estudo no campo da avaliagdo em educagao, no qual
se pretende verificar quais reflexos as avaliagdes em larga escala exercem nas
praticas docentes em escolas de Ensino Fundamental |, bem como suas

implicacdes.

IV - ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE
GARANTIAS DO SUJEITO DA PESQUISA
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1. Acesso, a qualquer tempo, as informac¢cdes sobre procedimentos, riscos e
beneficios relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais duvidas:
Pesquisadora: Mariangela Camba

E-mail: mariangela.camba@unimes.br

Comité de Etica da Universidade Metropolitana de Santos

Av. Conselheiro Nébias, 5.326 — 5° andar — Conjunto 53 — Encruzilhada — Santos
— SP — CEP: 11045-002 — Tel.: (13) 3228.3400 — E-mail: <xandu@unimes.br>

2. Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de
participar do estudo, sem que isso traga prejuizo a continuidade da assisténcia;

3. Salvaguarda de confidencialidade, sigilo e privacidade.
V — CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO
Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter

entendido o que me foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo
de Pesquisa.

Santos, de de

Assinatura do participante
Identidade:

Endereco:

Tel.:

Assinatura do pesquisador

(carimbo ou nome legivel)


mailto:xandu@unimes.br
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ANEXO 2 - Parecer Plataforma Brasil

UNIVERSIDADE
METROPOLITANA DE SANTOS W"“‘
- UNIMES

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Os reflexos da Prova Brasil nas praticas docentes em escolas de ensino
fundamental |

Pesquisador: MARIANGELA CAMBA
Verséao: 1
CAAE: 70463517 7 0000 5509

Instituigdo Proponente: Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES
DADOS DO COMPROVANTE

Numero do Comprovante: 071911/2017
Patrocionador Principal: PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTOS ESTANCIA BALNEARIA

Informamos que o projeto Os reflexos da Prova Brasil nas praticas docentes em escolas de ensino
fundamental | que tem como pesquisador responsavel MARIANGELA CAMBA, foi recebido para analise
ética no CEP Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES em 29/06/2017 as 16:00.

Enderego: Rua da Constituicdo, 374

Bairro: Vila Nova CEP: 11.015-470

UF: SP Municipio: SANTOS

Telefone: (13)3226-3400 Fax: (13)3226-3400 E-mail: cpg@unimes. br
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