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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo mapear a visdo dos professores que atuam no 5° ano
do Ensino Fundamental sobre a Prova Brasil, a concep¢édo de avaliagcdo que ela
revela e identificar se os resultados dessa prova demandam mudancas de suas
praticas pedagdgicas e, em caso positivo, como isso se da. A pesquisa aconteceu
em seis escolas no municipio de Juiz de Fora: cinco da rede municipal de ensino e
uma da rede estadual de ensino de Minas Gerais. A metodologia proposta foi
entrevistar duas professoras através de um estudo exploratério em que buscamos,
por esse contato, obter as primeiras impressdes apresentadas por elas acerca da
avaliacdo sistémica. Foi necessario também realizarmos cinco entrevistas de
aprofundamento, para buscarmos respostas aos nossos objetivos propostos. O
presente trabalho consta de analise documental e revisdo bibliografica sobre a
avaliacdo sistémica no contexto das politicas publicas educacionais no Brasil. As
entrevistas realizadas com as professoras das escolas pesquisadas apontaram a
estratégia de disseminacdo da Prova Brasil pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep como inadequada, devido aos
rankings que promove e pelas informacdes geradas nesta avaliacdo, que tém se
concentrado na expressao numérica das médias de desempenho e do Ideb,
apresentando um baixo potencial explicativo e propositivo de estratégias para mudar
a realidade diagnosticada, pois as professoras possuem duvidas sobre a avaliacao,
especialmente quanto a utlizacdo das informacfes por ela produzidas. Foi
constatado que, para as professoras, a Prova Brasil ndo favorece a melhoria da
educacédo basica, pois esse tipo de avaliagdo néo possibilita conhecer a realidade da
unidade escolar e orientar o desenvolvimento de a¢des para a melhoria do ensino.
Além disso, as professoras ndo demonstram interesse sobre o tema avaliagédo
sistémica, pois este assunto nao faz parte da gama de leitura por elas feitas , tanto
no que se refere as obras dos pesquisadores que estudam o tema quanto aos

documentos oficiais.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagéo. Prova Brasil. Professores da Educacéo Basica.



ABSTRACT

The Search have for main objective scan the professor’s vision who work in
elementary school about ProvaBrasil and this evaluation conceptions how it works
and recognize if the results require modifications on its pedagogical practices, and in
case is possible modify, how it happens. This search occurred in six schools at Juiz
de Fora city: It was divided in five belonging to the Juiz de For a city and one
belonging to the state of Minas Gerais. The method applied for this search was
interview with two teachers through an exploratory study which we believe obtain the
first impressions shown by they about the systemic evaluation. After exploratory
study we also needed realize five interviews in order to deepen and find for answers
for our objective. This search is compound for documental analyses and review of
historic about systemic evaluation in Brazilian educational public policies context.
The interviews realized with the teachers of the school in this research shown the
strategy to disseminate of ProvaBrasil made by Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep is inappropriate. Due to the rankings
that promote the information generated of this evaluation have your focus on statistic,
performance and IDEB, it shows it has low explicatory potential and strategy to
change this reality diagnosed, because the teachers have doubts about the
evaluation, especially how to use this information. Was found that the teachers the
ProvaBrasil doesn’t offers improvements for elementary school, because this kind of
evaluation doesn’t show the reality of school neither guide a strategy of action in
order to improve the teaching in schools, As a consequence the teachers don’t show
interest about systemic evaluation, because it not take party in their reading neither
the official documents.

KEYWORDS: Evaluation. Prova Brasil. Basic Education Teachers.
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho é mapear a visédo dos professores que atuam no 5°
ano do Ensino Fundamental sobre a Prova Brasil, a concepc¢éo de avaliacdo que ela
revela e identificar se os resultados dessa prova demandam mudancas de suas
praticas pedagodgicas e, em caso positivo, como isso se da.

A partir do objetivo geral, tracamos o0s seguintes objetivos especificos:

e Mapear, através de um estudo exploratorio, a visdo do professor que atua na
escola basica sobre a Prova Brasil e as concepc¢fes de avaliacdo nela
presentes;

e Comparar tais visdbes e concepcdes com aquelas apresentadas pelos
pesquisadores da area;

e Identificar, por meio de entrevistas de aprofundamento, como os professores
interpretam os resultados da Prova Brasil no contexto da unidade escolar em
que atuam;

e Buscar possiveis relacbes entre o reconhecimento da Prova Brasil pelos
professores enquanto instrumento de avaliacdo da escola e o tipo de
resultado obtido por ela;

e I|dentificar se os resultados das avaliacdbes demandam mudancas no trabalho
docente, sobretudo nas praticas pedagédgicas em sala de aula, pelos
professores e, em caso positivo, como isso se da.

Este trabalho vem dialogar com a seguinte investigacdo em andamento,
realizada pelo grupo de pesquisa Formacao de Professores e Politicas Educacionais
— FORPE/UFJF: “A formacao, trabalho dos docentes que atuam no ensino
fundamental e a avaliagdo sistémica das escolas mineiras: Interpretando o0s
constructos junto aos professores”, coordenada por Calderano (2010). Acreditamos
que a aproximacdo entre as duas pesquisas em andamento € pertinente, pois 0s
temas e as questdes explorados por cada uma das investigacbes se articulam,
embora guardem também suas especificidades. Em funcdo deste intercambio,
teremos a oportunidade de nos aproximarmos ainda mais da tematica relativa ao
trabalho realizado nas unidades escolares, ampliando o universo de analise das

escolas focalizadas no presente estudo.
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O interesse pelo tema — Prova Brasil — surgiu ap6s um estudo exploratorio
realizado como parte das atividades da disciplina Grupo de Estudos em Educacao,
Pesquisa e Andlise de Dados, no ano de 2009. Nessa ocasido, 0 estudo se deu
sobre a utilizacdo dos resultados da Prova Brasil em duas escolas da rede estadual
de ensino, na cidade de Juiz de Fora. Através dele, concluimos que ambas as
escolas se preocupavam com essa avaliacdo sistémica e que seus professores
eram orientados por seus coordenadores pedagdgicos e diretores para que
incorporassem a sua pratica pedagdgica itens similares aos das provas realizadas
pelo MEC —Ministério da Educacdo e Cultura, a fim de replanejar o trabalho
realizado e observar o que poderia melhorar para se obter resultados mais
consistentes aliados a efetiva aprendizagem dos alunos. Desde entdo, nos
indagamos se o0s resultados da Prova Brasil podem ou nao implicar em
aprendizagem mais efetiva dos alunos.

O presente projeto, pois, teve sua origem na graduacdo, guiado por uma
hipétese, segundo a qual a avaliacdo sistémica tem se constituido em uma
importante estratégia de regulacdo da educacdo basica. Tal hipdtese se ancora na
constatacdo apontada pelos autores Behring e Boschetti (2008) de que a mudanca
do papel estatal frente a conducdo das politicas publicas € uma consequéncia da
crise vivenciada pelo sistema capitalista, nos anos 1970.

Na década de 1970, com o colapso do modelo politico-administrativo que
norteou o desenvolvimento econdomico no Welfare State, passa-se a questionar o
Estado sobre suas reais fungdes e a eficacia de sua intervencdo na realidade social.

Sob a influéncia da doutrina neoliberal, os Estados Nacionais iniciam um
amplo processo de reforma que buscava diminuir sua intervencdo no plano
econdmico, conter 0s gastos e aumentar o controle dos resultados de suas politicas,
a fim de garantir a melhoria da eficiéncia e exceléncia nos servi¢os prestados.

Nesse contexto, as avaliagbes assumem uma posicdo estratégica nas
agendas governamentais, pois se acreditava que elas contribuiriam para a qualidade
da administragdo publica e dariam sustentabilidade a reforma. Isto porque as
atividades avaliativas permitiam controlar os resultados obtidos, responsabilizar os

prestadores de servico pelos resultados a partir da pratica do accountability’, bem

! Accountability € um termo da lingua inglesa, sem traducdo exata para o portugués, que remete a
obrigagdo de membros de um érgdo administrativo ou representativo de prestar contas a instancias
controladoras ou a seus representados. Outro termo usado numa possivel versdo portuguesa é
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como transmitir a imagem de um Estado que se preocupa e respeita 0s interesses
dos cidadaos.

A avaliacdo sempre foi uma atividade presente em todos os setores sociais,
tornando-se o eixo norteador do processo regulatorio estatal, no qual rege o controle
de resultados nas iniciativas da administracdo publica. Entretanto, foi no campo
educacional que as avaliagdes ganharam destaque, pois 0 conhecimento passou a
ser elemento importante para o desenvolvimento da economia mundial, que
acompanhava o ritmo das mudancas tecnoldgicas, das descobertas cientificas e
inovacdes (SOUSA; ARCAS, 2010; FREITAS, 2005; DALBEN, 2010). Nesse
periodo, comegcaram a surgir muitos questionamentos sobre a necessidade de
melhorar o ensino publico, visando a preparar de forma adequada os jovens para o
ingresso no mercado de trabalho (MACHADO, 2010).

A partir dessa 6tica, o Estado reconfigurou a sua gestdo e responsabilidade
para com 0s servicos educacionais, promovendo a reorganizacdo gerencial da
educacdo. A Constituicdo Federal — CF de 1988, artigo 206, fixou os principios do
ensino brasileiro, entre os quais ha destaque para a garantia de padrdo de
qualidade, prevista no inciso VIl. Ao mesmo tempo, para tornar as instituicbes
escolares mais eficientes e produtivas, a CF, nos artigos 211, 212 e 213,
estabeleceu, respectivamente, a organizacdo descentralizada dos sistemas de
ensino entre os entes federativos, a descentralizacdo administrativa e financeira do
ensino para 0s governos locais e 0s recursos publicos que seriam destinados as
escolas. Tal garantia constitucional possibilitou ao Estado criar mecanismos para
que a melhoria da qualidade educacional se concretizasse, através do aumento do
controle sobre o funcionamento da escola por meio das avaliagcbes e da
responsabilizacao das instituicées de ensino pelos resultados obtidos.

Seguindo o comando dos organismos internacionais, no final dos anos 1980,
0s paises latino-americanos colocaram em acéo os processos de avaliacédo, também

articulados as intencdes de reforma estatal. A partir de 1990, no Brasil, houve a

responsabilizacdo. Accountability ,podemos traduzir também para o portugués, deficientemente, por
prestar contas. Significa que quem desempenha funcdes de importdncia na sociedade deve
regularmente explicar o que anda a fazer, como faz, por que faz, quanto gasta e o que vai fazer a
seguir. Nao se trata, portanto, apenas de prestar contas em termos quantitativos mas de auto-avaliar
a obra feita, de dar a conhecer o que se conseguiu e de justificar aquilo em que se falhou. A
obrigacao de prestar contas, neste sentido amplo, é tanto maior quanto a funcdo é publica, ou seja,
quando se trata do desempenho de cargos pagos pelo dinheiro dos contribuintes. (SODRE, 2009,

p.7).
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implantacdo de sistemas de avaliacdo em larga escala, em esfera nacional, por
iniciativa MEC. Com a sua consolidagao, cria-se o Sistema Nacional de Avaliacao da
Educacao Basica — SAEB.

Neste contexto, had uma intensificacdo do monitoramento nacional e
internacional da educacdo, para prestacdo de contas a sociedade e para o
desenvolvimento de subsidios a formulacdo de politicas educacionais. Surge, pois,
em 2007 o indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — Ideb, integrante do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, também criado em 2007. O Ideb,
conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Inep (2011)?,
surgiu para identificar quais sdo as redes de ensino municipais e as escolas que
apresentam maiores fragilidades no desempenho escolar e que, por iSso mesmo,
necessitam de maior atencéo e apoio financeiro e de gestdo. O Inep elaborou esse
indicador que considera conjuntamente dois fatores: o rendimento escolar (taxas de
aprovacao, reprovacao e evasao) e médias de desempenho. As taxas de rendimento
sao aferidas pelo Censo Escolar da Educacéo Basica e as médias pelo Saeb e pela
Prova Brasil. Essa combinacdo entre fluxo e aprendizagem expressa, em valores de
0 a 10, o andamento dos sistemas de ensino em ambito nacional, unidades de
federacdo e municipios. Desse modo, quanto menos repeténcia, maior o indice;
quanto mais escores na Prova Brasil maior o indice.

Em junho de 2007, ja era possivel consultar o Ideb por sistemas e por
unidades escolares. Foram projetadas metas fixadas no Termo de Adesdo ao
Compromisso Todos pela Educacdo, eixo do Plano de Desenvolvimento da

Educacéo, do Ministério da Educacéo, que trata da educacao basica.

A l6gica é a de que para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021,
periodo estipulado tendo como base a simbologia do bicentenario da
Independéncia em 2022, cada sistema deve evoluir segundo pontos
de partida distintos, e com esforco maior daqueles que partem em
pior situa¢do, com um objetivo implicito de reducao da desigualdade
educacional. (INEP?, 2011, p.2).

*Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica nl_concep
caolDEB.pdf. Acesso em: 25 ago. 2011.

® Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_sao_as_metas/Artigo_projecoes.pdf.
Acesso em: 25 ago. 2011.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcaoIDEB.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcaoIDEB.pdf
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Segundo o Inep (2011), os resultados da Prova Brasil permitem aos
professores verificar, em Lingua Portuguesa e Matemética, as habilidades que foram
desenvolvidas e quais ainda precisam ser melhoradas. Portanto, os educadores
podem ter acesso as informacdes sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos,
“criando-se espaco de dialogo e reflexdo em busca de melhores estratégias de
ensino e aprendizagem, com vista a elevagdo da qualidade de ensino.” (INEP, 2011,
p. 2).

Tendo em vista que um dos objetivos da Prova Brasil € que “os resultados
apresentados sejam incorporados pelos professores, diretores, gestores e pela
propria sociedade, e que fomentem o debate e um trabalho pedagdégico que
subsidiem a melhoria da qualidade educacional dos sistemas” (INEP*, 2011, p. 2),
aprofundaremos nosso estudo a fim de obtermos respostas a pergunta norteadora
da investigacdo empreendida, delineada pelos objetivos especificos no inicio desse
estudo.

Este trabalho esta dividido em cinco capitulos. O primeiro apresenta algumas
pesquisas desenvolvidas por pesquisadores brasileiros sobre a avaliagdo sistémica.
Partindo do pressuposto de que a avaliacdo sistémica € uma das politicas de
Estado, nesse capitulo sdo contextualizadas algumas das redefinicdes dos papéis
estatais no periodo de 1929 a meados dos anos 1990.

O Capitulo 2 privilegia o debate sobre a origem e as caracteristicas da
avaliacdo sistémica. Nele, discute-se a constituicio do SAEB e da Prova Brasil,
pretendendo também esbocar o entendimento de avaliacdo sistémica, destacando
os condicionantes historicos da instituicdo do sistema de avaliacdo nacional e as
caracteristicas da Prova Brasil.

No capitulo 3, é apresentado o percurso da pesquisa, oferecendo informagdes
mais detalhadas sobre os procedimentos metodoldgicos, sua descricéo, justificativa
e os instrumentos e procedimentos de coleta de dados.

No capitulo 4, sdo expostas as analises feitas a partir de um estudo
exploratério que pretendeu identificar e, de certa forma, compreender, como as
professoras tém reagido aos resultados da Prova Brasil. Os dados coletados,

organizados e analisados a partir do foram analisados tendo em vista o

* Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/perguntas-frequentes. Acesso em:
25 ago. 2011.
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aprimoramento da pesquisa, reorientando as entrevistas de aprofundamento, que
foram realizadas e também refletidas, centralmente, nesse capitulo.

Neste capitulo, tomamos como referéncia o0s objetivos especificos da
pesquisa e seu aporte tedrico e documental, a fim de analisar cuidadosamente os
dados coletados no e nas entrevistas semiestruturadas.

Por fim, no capitulo final, prevé-se uma sintese em que 0s principais achados
da investigacao sao destacados, na expectativa de que se possa propiciar subsidios

para a politica de avaliacdo educacional e o aprimoramento desse processo.
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1 ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE AVALIACAO E AS POLITICAS AELA
RELACIONADAS

Nesse capitulo, serdo desenvolvidos dois topicos principais. Primeiramente,
serdo abordados alguns estudos e algumas pesquisas sobre avaliacdo. Em seguida,
serdo focalizadas as politicas educacionais, sobretudo aquelas relativas a avaliagéo
no contexto da reforma do Estado a partir de 1990.

1.1 Estudos e pesquisas sobre a avaliacdo sistémica

A palavra avaliacdo é usada na maioria das situagdes cotidianas. Avaliam-se
possibilidades, condi¢cbes, coisas, atributos, precos, enfim, quase tudo € avaliavel,
no sentido de que podemos conferir valores e com isso dirigir nossas acoes,
escolhas, preferéncias etc.

A avaliacdo educacional, de acordo com o foco de interesse, pode ser
classificada como interna ou externa. A avaliacao interna € aquela realizada por
pessoas que fazem parte da unidade escolar, ao realizarem, por exemplo, a
avaliacdo bimestral ou trimestral de seus alunos. Também pode ser chamada de
avaliacdo escolar, ou seja, concentra-se na avaliacdo de situacbes de
aprendizagem, quando o aluno é submetido a processos ou situa¢cdes com vistas a
aquisicdo de novo conhecimento, habilidade ou atitude (BELLONI; MAGALHAES E
SOUSA, 2007). H4& também a avaliacdo interna relacionada ao proprio trabalho
realizado pela escola. Esse tipo de avaliacdo Gongalves (2009) denomina de
autoavaliacdo, ‘como um processo pelo qual os docentes, enquanto grupo de
especialistas, pdem em discussdo a sua escola, a fim de melhorar a qualidade do
ensino e promove um exame/reflexdo sobre o espirito e o clima da sua escola.”
(GONCALVES, 2009, p.44).

J& a avaliacdo externa, conforme Neto e Rosemberg (1995, p.13), “fornece
informacgdes que possam orientar as politicas educacionais de modo a apoiar acdes
que visam a melhoria da qualidade do ensino.” As informagfes geradas por um
sistema nacional de avaliacdo educacional permitem verificar, ao longo do tempo, a
eficiéncia e a eficdcia do sistema de ensino e, concomitantemente, procurar

explicacbes sobre o0 que possa ter influido nos resultados observados.
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A disseminacgao das informagdes no ambito da escola, onde se concretizam
as acbes e a pratica pedagdgica, e junto a sociedade, que financia o sistema
educacional, constitui-se num instrumento para mudancas ou continuidade das
politicas adotadas.

No entanto, em muitos paises, entre eles o Brasil, persiste uma insatisfacédo
em face da qualidade desejavel e nem sempre alcangada, relacionada aos sistemas
educacionais e as escolas. Os governos e seus respectivos Ministérios da Educacao
procuram responder aos problemas lancando reformas que ficam aquém do que
seria desejavel.

Possivelmente em virtude disso, entre os temas discutidos pela sociedade e
de forma especial pelas diferentes midias, a avaliagdo educacional tem ocupado um
espaco privilegiado. Divulgam-se resultados das avaliacdes realizadas pelos alunos
de diferentes niveis de ensino e, a0 mesmo tempo, quase sempre se denuncia a ma
qualidade da educacéo; exploram-se rankings das melhores instituicbes e debate-se

sobre os indices de reprovacéao e aprovacao.

De um lado, énfase muito forte nos melhores e piores desempenhos,
com a midia valorizando apenas a média das notas obtidas e seu
respectivo resultado, e ndo outros até mais importantes; de outro, a
parca utilizacdo dos dados pelas redes seja por processos
inadequados de visibilidade, acesso e disseminacdo dos dados, seja
pelo habito de, na area educacional, ndo se lidar pedagogicamente
com esse tipo de dado. Esses problemas de utilizagdo dos dados por
diretores de escola, coordenadores pedagdgicos e professores vém
ocorrendo tanto nas avalia¢cdes estaduais quanto nas nacionais. A
disseminacdo adequada, em suportes diferentes para audiéncias
diferentes, entre elas o publico geral e os pais, e o0 aperfeicoamento
da divulgacéo jornalistica também sédo pontos nevralgicos a serem
resolvidos no desenvolvimento desses processos. (GATTI, 2002,
p.34).

Em varios paises do mundo, nomeadamente Estados Unidos, Inglaterra,
Holanda, Franga, Australia e paises escandinavos, apds muitos anos de avaliagdes
nacionais e de resultados consistentemente modestos, tém surgido criticas bastante
fortes as medidas utilizadas para monitorar o desempenho dos alunos e avaliar os
respectivos sistemas. Conforme Fernandes (2009), tais criticas referem-se a forma,
ao conteudo das avaliacdes sistémicas, pois nelas é avaliada de forma reduzida os
dominios do curriculo e, por isso, nao trazem resultados significativos da

aprendizagem dos alunos. Desse modo, as avaliacdes sistémicas acabam por ter
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efeitos nefastos sobre o curriculo e o ensino, empobrecendo-o, condicionando-0 ao
que “cai” na avaliacao. Tém sido muito debatidas na literatura as caracteristicas das
avaliacbes nacionais, seu papel na avaliacdo da qualidade dos sistemas
educacionais, suas vantagens, suas relacbes com a prestacdo de contas, suas
principais fungdes, sua validade e confiabilidade no que diz respeito as correcdes
das avaliagdes.

Tendo em vista o recorte do nosso estudo, abordaremos apenas a avaliagao
educacional sistémica, situada no campo dos sistemas nacionais de avaliacao,
empreendida pelo Saeb, no qual a Prova Brasil se insere.

Dessa forma, podemos encontrar alguns trabalhos sobre o tema avaliagao
que dialogam de forma direta com a pesquisa proposta e que fundamentaram esse
estudo.

Sabemos da importancia da revisdo bibliografica, parte importante do todo
trabalho cientifico, pois nela se faz referéncia ao que ja se tem descoberto sobre o
assunto pesquisado, legitimando a prépria pesquisa, auxiliando o pesquisador na
melhoria e desenvolvimento dos conceitos estudados e construidos, bem como dos
paradigmas utilizados.

Nesse contexto, o que segue é um indicativo do cenario teérico no qual o
presente estudo se encontra, sem a intencdo de se constituir um estado da arte
sobre o tema; representa, porém, uma pequena amostra do que as pesquisas estao
discutindo acerca da avaliacdo sistémica no pais, como por exemplo, o0 SAEB —
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, o0 SARESP — Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo e o SIMAVE — Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacao Publica, destacando, nesse bojo, conceitos estruturantes do
atual estudo.

Horta Neto (2006) centralizou seus estudos sobre o tema na dissertagao
Avaliacao sistémica: a utilizacdo dos resultados do Saeb 2003 na gestédo do sistema
publico de ensino fundamental no Distrito Federal. Foi analisada, nessa pesquisa, a
maneira como Secretaria de Educacéo do Distrito Federal utiliza as informacdes
produzidas pelo Saeb, para gerir o ensino fundamental da rede publica. Na pesquisa
de natureza qualitativa, os resultados indicaram que os dirigentes, apesar de
conhecerem pouco o resultado dessa avaliacdo, reafirmam-lhe a importancia para
atuar sobre as fragilidades do sistema educacional. O pesquisador chegou a

conclusdo de que, como néo existe uma atividade sistémica de planejamento das
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acOes da Secretaria, parece ser tal auséncia a principal razao para que os dados do
Saeb ndo sejam utilizados. Outra conclusdo é que os gestores que foram
entrevistados parecem ndo compreender, de forma suficiente, as informacdes
produzidas pelo Saeb.

Em outro trabalho de dissertacéo, O uso dos resultados do SARESP: O papel
nas politicas de formacédo docente, Bauer (2006) traz um estudo sobre o uso dos
resultados dessa avaliacdo na formulacdo de acfes de formacédo de professores, no
ambito das Diretorias Regionais da capital de S&o Paulo. A pesquisadora analisa
em que medida os resultados da avaliacdo sistémica subsidiam a formulacéo de
politicas de formacao docente. Foi sinalizado que o uso dos resultados do SARESP
para a elaboracdo de acdes direcionadas a formacédo docente depende da equipe
responsavel por essa formulacdo no ambito da Diretoria Regional. Nesta pesquisa,
foi verificado que ha dificuldades no entendimento apresentado pelos dirigentes
quanto aos resultados da avaliagcdo. Outra conclusdo é que, embora as acdes de
formacdo devessem ser diferenciadas por causa dos resultados da avaliacao,
acabaram por ser centralizadas pela Secretaria da Educacdo de S&o Paulo,
independente dos resultados diferenciados.

Faz-se necesséaria a compreensao do sentido da avaliacdo educacional por
todos os atores envolvidos no processo de avaliagdo da educacéo, ou seja, coOmo 0S
resultados podem auxiliar na orientacdo de atividades de formacao continua de
professores, na compreensao dos efeitos dos resultados frente ao trabalho que tem
sido realizado pelos docentes e pelas escolas.

Segundo Araujo et al., (2010) todo processo de avaliacdo gera impactos,
efeitos, acbes e reacdes que podem comprometer o processo educativo. Nao é
possivel encobrir que a avaliagdo tem interferéncias nas expectativas que, por
vezes, sdo ambiguas e contraditorias, principalmente, quando ha comparacoes entre
pessoas ou instituicbes de ensino. Para Araujo et al., (2010), a escola pode lancar
mao das informagbes fornecidas pelo Ideb para comparar a si mesma, seus
resultados ano a ano, além de provocar uma necessidade de promover sua
avaliacdo institucional, ou seja, uma espécie de autoavaliacdo do trabalho
pedagogico, rearticulando os processos de replanejamento para que objetivos e
metas sejam redimensionados, repensados e, assim, readequados ao seu proprio

contexto.
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Ainda sobre o ldeb, Pereira (2010) apresenta no texto “As avaliagbes
sistémicas e sua relagdo com professores e escolas” a opiniao de 230 professores
sobre o Ideb, a fim de identificar se este indicador retrata ou ndo o nivel de
qualidade da educacdo de sua escola. Foi observado pela pesquisadora que ha
davidas de que o Ideb pode retratar a qualidade oferecida na escola. Os professores
conhecem o Ideb, porém ndo reconhecem o mesmo “como capaz de dimensionar o
nivel de qualidade da educacéao oferecida na sua escola.” (PEREIRA, 2010, p. 279).

Para Freitas,

os indicadores sdo importantes mais pela significacdo compartilhada
gue possuem perante os atores da escola que pelo valor numérico
ou de andlise que possam gerar. Os indicadores tém de ser uma
construcdo social que se legitima e se desenvolve no interior da
instituicdo escolar e tém seu lugar natural no curso da avaliacdo
institucional, induzida e acompanhada pelas politicas publicas.
(FREITAS, 2005, p. 921).

Pela leitura dos trabalhos, pode-se perceber a busca de respostas pelos
pesquisadores acerca do discurso oficial da avaliacdo sistémica, principalmente na
explicitacdo do permanente de avaliacdo, o Saeb.

Outro ponto a destacar € o estudo sobre como as secretarias municipais e
estaduais interpretam os resultados. Nas pesquisas, percebe-se uma inconsisténcia
tedrica por parte da secretaria de educacdo (HORTA NETO, 2006; BAUER, 2006) e
dos gestores na analise dos resultados da avaliacdo externa, que impede dar
consequéncia aos resultados apresentados para uma possivel mudanca no
processo ensino e aprendizagem.

Ao analisar os impactos das avaliagbes externas, Amorim e Rodrigues (2010)
observaram que o IDEB e o SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao
Publica) “mudaram substancialmente as ac¢des nas escolas pesquisadas,
principalmente nos itens: na organizacdo do processo avaliativo (56%) e no
planejamento das atividades (64%).” (AMORIM; RODRIGUES, 2010, p.264). Para as
autoras, ha a necessidade do aprofundamento das discussdes a respeito das
concepcdes de avaliacdo e de investigar as concepc¢des subjacentes a avaliacao
institucional, assim como o0 conhecimento que os professores tém sobre esta pratica
a fim de refletir sobre os beneficios advindos da mesma para o aluno e,

consequentemente, para a qualidade de ensino.



25

Pretendemos, a partir dessas reflexdes, dar continuidade aos estudos e
sistematizacdes acerca de trabalhos que versem sobre politicas educacionais,
sobretudo aqueles que focalizam a avaliacdo educacional de modo a propiciar mais

consisténcia tedrico-analitica e sintética dentro do estudo proposto.

1.2 As politicas publicas educacionais e de avaliagdo no contexto da reforma
do Estado a partir de 1990

Neste item, iremos discutir a avaliacdo sistémica no contexto das politicas
publicas educacionais no Brasil. Nosso objetivo nesse momento é entender alguns
condicionantes histoéricos e extrair deles elementos que contribuam para a discussao
e andlise das avaliacfes sistémicas e, em especial, a Prova Brasil.

Como argumenta Hofling (2001), para compreendermos uma politica
implementada por um governo, devemos levar em conta as acfes e posturas de
intervencéo estatal que o sustentam.

Serdo apresentadas as politicas educacionais no contexto da reforma do
Estado a partir de 1990°. Portanto, discutiremos sobre algumas concepcdes de
Estado, visando demarcar a percepcao da acdo estatal no que se refere as politicas
publicas e debateremos sobre o Estado avaliador e sua influéncia no campo da
politica de avaliacdo nacional.

A discussao sobre o tema Estado e seu papel frente a sociedade néo é
apenas debatido na area educacional, mas também nos mais diversos segmentos
da sociedade, tais como em sindicatos, associa¢cées, movimentos sociais, empresas,
ambientalistas, meios de comunicacao, partidos politicos, entre outros.

O termo Estado, etimologicamente, deriva-se de um substantivo do latim,
status, que relaciona com o verbo stare, e significa “estar firme” (CUNHA, 1986).
Portanto, muitas vezes, o conceito de Estado € utilizado para designar determinada
sociedade politica estavel, que é orientada e controlada por um soberano, seja ele
um monarca, presidente ou grupo detentor do poder em dado territorio.

*Optamos por este recorte temporal, pois, nas literaturas lidas, é nesse tempo e contexto que a
avaliacdo sistémica estava ganhando centralidade nas politicas educacionais no Brasil em funcéo das
reformas educacionais dos anos 1990.
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O Estado se constituiu com o papel de administrar os interesses dos
diferentes grupos presentes na sociedade. Portanto, Estado e sociedade
desenvolveram vinculos pautados nas relagces sociais, tanto no sentido econémico,
como politico e cultural.

Para Carnoy (1988), o Estado, emergindo das relagbes de producédo, néo
representa 0 bem-comum, mas € a expressao politica da estrutura de classe
inerente a producao. O Estado € um instrumento essencial de dominacao de classes
na sociedade capitalista. Ele ndo esta acima dos conflitos de classes, mas
profundamente envolvido neles.

Nesse sentido, podemos entender que o Estado é constituido por um conjunto
de diferentes e contraditorios interesses das classes e grupos sociais dominantes,
incluindo civis e militares, nacionais e estrangeiros. Temos, assim, a existéncia de
uma espécie de “bloco de poder” que conduz o Estado e a vida da populagéo.

Podemos perceber que a concepcdo de Estado centra-se na relagéo de poder
exercida pelo mesmo dentro de determinado territorio. Esta preocupacéo de estudar
o Estado tendo como foco a elaboracdo das politicas publicas, sobretudo as sociais
(PEREIRA, 2008), ocorreu quando o capitalismo apresentou seus primeiros sinais
de crise.

Com a finalidade de reerguer o sistema capitalista, hA um movimento de
reconfiguracdo das acdes e papel do Estado, a fim de buscar a manutencao de sua
estrutura e poder. Nesta dinamica, vao surgindo diferentes modelos de Estado, nos
quais as politicas sociais, inclusive as de educac¢éo, assumem funcao estratégica.

Conforme Machado (2010) o Estado revé suas atribuicbes. H& um
questionamento sobre o papel que esta instituicdo deve exercer em relagdo a
sociedade. Portanto, a palavra de ordem € a reforma.

A necessidade de por em pratica as teorias de reforma do papel do Estado foi
impulsionada pela crise que o Estado adentrou, em 1973 — a crise do petréleo. No
entanto, ha destaque também para a grande depressdo®, em 1929. Os Estados

*Em 1929, a grande depressédo caracterizou-se como um enorme declinio econdémico que assolou o
mundo. A crise teve inicio no sistema financeiro americano, quando foi registrado o primeiro dia de
panico na Bolsa de Nova lorque, terminando apenas com a Segunda Guerra Mundial. O mundo
sentiu os efeitos dessa crise, que variou sua intensidade de pais a pais e acelerou o processo de
industrializacdo (BEHRING; BOSCHETT]I, 2008).
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foram forcados a buscar novas estratégias para conduzir suas ac¢des, alterando as
relacdes econbmicas, politicas e sociais que vigoravam até entao.

Apesar de haver similaridades nos processos de redefinicAo dos papéis
estatais, cada Estado nacional realizou mudancas seguindo seu préprio ritmo e de
acordo com as particularidades de seu contexto. Diante das redefinicdes nas
fungbes estatais, vao se configurando modelos ou modos diferentes de
funcionamento do Estado.

No final da Segunda Guerra Mundial até meados da década de 1970, houve
um periodo de hegemonia da concepcdo de que o Estado deveria intervir em
diversos setores da sociedade (MACHADO, 2010). Os paises capitalistas
desenvolvidos, assim como os socialistas e alguns do terceiro mundo, teceram altas
taxas de crescimento.

O modelo de Estado adotado nesse periodo, nos paises europeus e norte-

americanos, era o Welfare State, que tinha como caracteristicas,

organizar e implementar politicas sociais, alterar o livre movimento e
os resultados adversos do mercado e substituir a renda daqueles que
a tinham perdido temporaria ou permanentemente. Por ter assumido
estas funcbes, o modelo de Estado intervencionista entrou numa
profunda crise fiscal, que atingiu o apice com o surgimento de outra
crise, a do petréleo. (MACHADO, p.24, 2010).

Com a crise do petroleo, as politicas do Welfare State comecam a declinar e
0os neoliberais encontram um terreno fértil para difundir sua doutrina como
possibilidade de reerguer os paises.

O modelo neoliberal comecgou a ser colocado em prética na Inglaterra a partir
da eleicdo de Margareth Thatcher, no ano de 1979, e nos Estados Unidos em 1980,
com Reagen. As acdes adotadas por esses paises buscavam restaurar os lucros e
impulsionar o crescimento da economia internacional por meio da contencdo do
poder sindical, do ataque as formas de solidariedade social que prejudicassem a
competitividade flexivel do mercado, do desmantelamento das politicas do Welfare
State e da privatizacdo das empresas publicas.

Segundo Behring (2003) nesse periodo had uma desmotivacdo dos
trabalhadores, burocratizacdo, sobrecarga de demandas e o0 excesso de
expectativas. E a concluséo neoliberal €: mais mercado livre e menos Estado Social,

a partir de final dos anos de 1970, quando assumem governos claramente
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identificados com a programatica conservadora. Decorre nesse periodo uma inflexdo
na receita e no gasto publico. Ocorre que, entre 0s aspectos da intervencédo estatal,
foram ampliadas, no ciclo expansivo, as fronteiras da protecdo social, seja por
pressdo dos segmentos de trabalhadores excluidos do pacto welfareano pela
universalizagdo dos gastos sem contrapartida, seja dos incluidos no mesmo pacto —
trabalhadores dos setores monopolistas — com corre¢des de beneficios maiores que
a inflacdo, em funcado de seu maior poder de barganha. Os trabalhadores dos paises
de capitalismo central, estimulados pela condicdo do pleno emprego, reivindicaram
uma cobertura maior e mais profunda no ambito do Welfare State (BEHRING, 2003).

A ideologia propagada pelos neoliberais advoga que, para solucionar a crise
econdmica, os Estados nacionais deveriam ser reformados, redefinindo suas
estratégias de acles e estruturas. Os idedlogos dessa doutrina apregoavam gue era
0 Estado quem estava em crise devido a sua ineficiéncia e descontrole fiscal e ndo o
capitalismo. Por esse motivo, para reerguer o capitalismo, estimulavam a reforma
dos Estados nacionais por meio de ajustes fiscais, reducdo do aparato estatal,
desregulacédo, descentralizacdo de suas atividades e reducao de politicas sociais. O
papel do Estado deveria ser apenas o de controle e fiscalizagdo, selecionando os
servicos publicos que ofertaria diretamente a partir de seus interesses politicos e
economicos (BEHRING, 2003).

A partir dos anos 1980, os paises da América Latina encontravam-se imersos
na crise da divida externa. Com isso, eram concedidos empréstimos aos paises
periféricos, sob a justificativa de inseri-los na nova realidade econémica mundial e,
consequentemente, na modernidade.

Promovem-se as reformas econdmica, fiscal, previdenciaria, educacional por
intermédio do Plano Diretor de Reforma do Estado — PDRE. A prerrogativa das
reformas consistia em diminuir as acdes do Estado como o responsavel pela
efetivagdo dos direitos sociais e desenvolvimento econdémico, passando a exercer a
funcdo de regulador do desenvolvimento, gerando condi¢bes para abertura dos
mercados nacionais para o capital internacional, com o intuito de acionar o
enxugamento da maquina estatal, efetivando um consideravel corte nas despesas
sociais.

Para Behringe Boschetti, (2008) foram empreendidas medidas para a reforma
no ambito de suas politicas sociais, pautadas no trindmio: descentralizacéo,

privatizacao e focalizagcao/selecao.
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Por meio da descentralizacdo, o Estado transfere as suas responsabilidades
para os 6rgaos intermediarios e locais, como um mecanismo que assegure maior
eficiéncia e eficacia dos gastos publicos, em menor escala de tempo. Com a
privatizacdo, o Estado repassa ao setor privado, considerado mais eficiente, a oferta
de servicos publicos que eram de seu encargo. A focalizagdo/selecdo esta
relacionada a necessidade de direcionar o gasto publico para setores prioritario,
especialmente a partir de setores mais pauperizados da sociedade.

Sobre isso, nos reportamos a intensa reformulacdo da politica de educacao
superior em nosso pais a partir de um conjunto de leis, decretos e medidas
provisorias. Historicamente, as reformulacdes da politica de educacéo superior que
vamos destacar ocorreram a partir de 2004; no entanto, podemos avistar a génese
delas no periodo das privatizacbes no Brasil. Lima (2008) destaca o Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — Sinaes em 2004; o Decreto n°
5.205/2004, que regulamenta as parcerias entre as universidades federais e as
fundacbes de direito privado, viabilizando a captacdo de recursos privados para
financiar as atividades académicas; o Programa Universidade para Todos — ProUni
em 2005, que trata da ampliacdo de isencéo fiscal para as instituicdes privadas de

ensino superior.

A fundamentacdo tedrica desta reformulagdo estd expressa em
algumas nucleac¢fes basicas como (i) a nocdo da educagdo como
“bem publico”; (ii) a diversificagdo das instituicdes de ensino superior,
dos cursos e das fontes de financiamento e (iii) as concepgfes de
desenvolvimento, expansdo e avaliacdo da educacdo superior
brasileira. A nogao da educagdao como um descaracterizado “bem
publico” cria as bases politicas e juridicas para a diluicdo das
fronteiras entre publico e privado: se a educagao € um “bem publico”
e instituicdes publicas e privadas prestam esse servi¢o publico (ndo-
estatal), estd justificada, por um lado, a alocacdo de verbas publicas
para as instituicbes privadas e a ampliacdo da isencéo fiscal para
estas instituicbes, e, por outro, o financiamento privado das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo das instituicdes publicas
(LIMA, 2008, p.2).

Para Lima (2008), o empresariamento da educagao superior que foi iniciado
com o governo Collor-ltamar (1990 - 1992) ganha nova racionalidade com o governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002)e foi conduzido no governo Lula (2002-

2010), assim como no atual governo Dilma Rousseff, a partir de um duplo
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mecanismo: a ampliacdo do nimero de cursos privados e a privatizagéo interna das
instituicdes publicas.
Portanto, no setor educacional ndo houve maiores entraves para as reformas

educacionais, pois era fundamental interferir na educacao:

De um lado poderiam preparar as criancas e jovens para a
competitividade nacional e internacional. Por outro lado, é
importante também utilizar a educacédo como veiculo de transmisséo
das ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre
iniciativa. (LIMA, 2008, p. 12).

Outro aspecto da realidade educacional que requeria mudancas esta
relacionado com o rapido processo de expansao escolar, que ndo levou em conta a
qualidade do ensino ofertado, resultando em um alto indice de evasao e reprovacéo.
Com base nisso, 0s neoliberais buscavam difundir no imaginario social que a légica
da competitividade do mercado, quando transferida para area educacional, permitiria
superar os fracassos e alcancar a qualidade e modernidade almejadas.

Silva (2007) explica que, para os neoliberais, a crise educacional era
resultante de uma ma gestéo e desperdicio de recursos pelos poderes publicos e da
improdutividade dos professores e gestores escolares que utilizavam métodos e
curriculos ultrapassados. Portanto, os problemas politicos e sociais que circundavam
as escolas, e ainda circundam, foram reduzidos a questbes de ordem puramente
técnica: redefini¢cdo curricular e controle de resultados por meio das avaliacdes.

Essas ideias serdo amplamente difundidas e vao impactar, inclusive, a
formulacdo do sistema avaliativo brasileiro, tendo em vista que a base para a criacédo
do SAEB foi oriunda, em grande parte, das experiéncias norte-americanas.

Como podemos perceber, a ideologia neoliberal teve reflexos mundiais,
influenciando a reforma dos Estados nacionais, porém cada um em seu proprio
ritmo. Considerando as mudangas no foco das politicas publicas, particularmente o
uso sistematico das avaliag6es educacionais, apos as reformas estatais, é relevante
elencar alguns elementos proprios da reforma do Estado brasileiro.

No Brasil, 0 movimento de reforma teve inicio nos anos 1990. Para Machado
(2010), as primeiras tentativas de adequar o Brasil a agenda mundial de reforma do
Estado tiveram origens na presidéncia de Fernando Collor de Mello (1990-1992).
Porém, consolidam-se nos dois mandatos do presidente Fernando Henrique
Cardoso — FHC (1995-2002).
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No periodo FHC, os discursos das autoridades do governo se alinham as
criticas neoliberais sobre a ineficiéncia do Estado. A administracdo publica estatal,
de forma mais contundente, sera contestada por sua lentiddo, burocracia e falta de
qualidade na conducéo do Pais rumo ao desenvolvimento econémico. Com base no
argumento da falta de qualidade dos servicos prestados pelo Estado, as autoridades
brasileiras defenderam uma reforma estatal centrada no modelo gerencial.

Conforme Silva e Souza (2008) o gerencialismo se define no Estado

brasileiro, como

resposta a expansao das funcdes econémicas e sociais do Estado,
ao desenvolvimento tecnolégico e a globalizagdo da economia
mundial, que, por sua vez, apontava 0s problemas associados aos
modelos das administracbes anteriores. Isso contribuia,
enormemente, segundo o entendimento governamental, para
justificar que o Pais necessitava de um novo modelo de gestéo, cujo
foco estivesse pautado na qualidade dos servigos, na reducéo de
gastos publicos e na cultura do gerenciamento. (SILVA E SOUZA,
2008, p.68).

O governo de FHC criou, em 1995, o Ministério da Administracdo Federal e
Reforma do Estado —Mare, com o objetivo de orientar, instrumentalizar e coordenar
a reforma, |he conferindo maior sistematizacéo e concretude. Na direcdo do Mare, o
economista Luiz Carlos Bresser Pereira (1995-1998) publicizou as propostas para a
reforma administrativa materializadas no Plano Diretor da Reforma do Aparelho de
Estado — PDRAE, aprovado em setembro desse mesmo ano.

Conforme Bresser Pereira (1997), defensor da reforma da administracao
publica, o Estado protege os direitos sociais e promove o0 desenvolvimento
econdmico. E um Estado liberal, pois, com o controle do mercado e menos controle
administrativo, realiza seus servigos sociais e cientificos, principalmente através de
organiza¢des nao governamentais.

O Estado flexibiliza o processo de gestdo através dos programas de
privatizacao, terceirizacdo e publicizacdo, ou seja, a transformacdo de uma
organizacao estatal em uma organizacéo de direito privado.

Outro ponto importante da reforma é a reducéo da interferéncia do Estado
através da desregulacdo que aumenta o0 recurso aos mecanismos de controle via
mercado, transformando o Estado em um promotor da capacidade de competicdo do

pais em nivel internacional ao invés de protetor da economia nacional contra a
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competicdo internacional. Para Bresser Pereira (1997, p. 22), “reformar o Estado
significa, antes de mais nada, definir seu papel, deixando para o setor privado e para
0 setor publico ndo-estatal as atividades que nao |he sao especificas.” Desse modo,
o Estado ndo deve executar diretamente uma série de tarefas, entre elas a
educacao.

7

Se o0 seu financiamento em grandes propor¢cdes € uma atividade
exclusiva do Estado — seria dificil garantir educagdo fundamental
gratuita ou saude gratuita de forma universal contando com a
caridade publica — sua execucdo definitivamente ndo o é. Pelo
contrério, estas sao atividades competitivas, que podem ser
controladas ndo apenas através da administracdo publica gerencial,
mas também e principalmente através do controle social e da
constituicdo de quase-mercados. (BRESSER PEREIRA, 1997, p.25).

A defesa ao Estado n&o intervencionista, efetivada pelos defensores do
neoliberalismo, na busca de uma minimizacdo da atuacdo do Estado ao que se
refere as politicas sociais, na sua reducdo €é vista como a solucdo do
desenvolvimento econémico por meio da reforma do Estado. Tal reforma é
defendida através do discurso de modernizacdo e racionalizacdo do Estado, tendo
como objetivo a superagdo dos problemas do mundo contemporéaneo, como 0
desemprego e a alta inflacao.

Para Behring (2003), a reforma do Estado é uma contrarreforma, pois
“‘implicou um profundo retrocesso social, em beneficio de poucos.” (BEHRING, 2003,
p. 22). Para a autora, ha uma contrarreforma estatal porque permitiu a iniciativa
privada transformar quase todas as dimensdes da vida social em negdcios, ao
definir de modo inferior o que séo as atividades exclusivas do Estado. Implementam-
se politicas sociais com objetivo de manter a ordem, em que se difunde a ideologia
dominante que interfere no cotidiano da vida dos individuos em sociedade e,
portanto, reforcam-se a internalizacdo de normas e os comportamentos legitimados
socialmente.

As politicas sociais entram, neste cenario, caracterizadas como:
paternalistas, geradoras de desequilibrio, custo excessivo do
trabalho, e, de preferéncia, devem ser acessadas via mercado,
transformando-se em servigos privados. (BEHRING, s.d, p.9).

O Estado tem o cidaddo como um contribuinte de impostos e cliente de seus

servicos e ndo garantiu a superacdo completa das deficiéncias dos modelos

anteriores. E uma contrarreforma, pois a populacdo é obrigada a conviver com 0s
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problemas da corrupgéo e do clientelismo. Conforme Behring, a degradagédo dos
servigos publicos e o corte dos gastos sociais levam a um processo de privatizagéo
induzida. Consequentemente, as instituicdes e as politicas sociais que garantem os
direitos dos trabalhadores se transmutaram em negdcios que promovem
lucratividade para o capital. A perspectiva neoliberal €, nesse contexto,
ideologicamente disseminada apenas como reformulacdo da gestdo do
desenvolvimento capitalista, na qual a desigualdade € aceita como norma, e 0
desemprego como contingéncia necessaria ao desenvolvimento do capital
(DOURADO, 2002).

Diante deste cenério, a educacdo passa por transformacdes profundas nos
seus objetivos, nas suas funcdes e na sua organizacdo, na tentativa de adequar-se
as demandas que sdo apresentadas a ela. E fortemente perceptivel a regulacdo por
parte do Estado das politicas educacionais, pela regularizacdo e ampliagdo dos
exames nacionais, pela gestdo escolar com a participacado da comunidade, marcada
pelo aumento da participacédo na escola, nos processos decisorios.

E nesse contexto que precisamos analisar as politicas educacionais que
foram fomentadas nos anos 1990. E fundamental ressaltar a organizacdo das
politicas educacionais, quando em consonancia com a reforma do Estado, e em
busca de sua modernizacdo se implementaram novos modelos de gestdo. Esses
modelos de gestdo “fundados na descentralizagcdo administrativa, na autonomia
financeira e no planejamento flexivel, buscam introjetar na esfera publica as nocdes
de eficiéncia, produtividade e racionalidade inerentes a lbgica capitalista.”
(OLIVEIRA, 2000, p.331).

Portanto, as reformas na area educacional da década de 1990 e dos dias de
hoje ndo podem ser analisadas de uma maneira desvinculada do processo de
globalizacéo, uma fase contemporanea de internacionalizacédo do capital. Essa fase
vem provocando inimeras controvérsias, em que a questéo do Estado, seu poder de
intervencdo no processo econdémico e a amplitude de suas ac¢des aparecem como
um dos temas centrais, indicando-nos ndo s6 a complexidade do problema, mas a
diversidade de interesses em jogo e que tem tracado novas formas de gestéao
econOmica e controle social (OLIVEIRA, 2005).

Oliveira (2000) apresenta fontes que considera importantes, no que diz
respeito as justificativas colocadas por diferentes segmentos que influenciam as

politicas publicas no Brasil: a) Os principios norteadores nos programas politicos
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orientados pelas agéncias internacionais; b) Os programas governamentais,
incluindo os dispositivos legais que regulamentam a politica sobre a Educacéo
Bésica (OLIVEIRA, 2000, p.104).

A primeira fonte é sobre a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, em
Jomtien, em 1990, financiada pelo Banco Mundial que faz referéncia a: educacao
para todos; universalizacédo da educacao basica atendendo as necessidades bésicas
de aprendizagem; educacéo basica como alicerce de aprendizagens posteriores e
melhoras as condi¢cbes de aprendizagem. Os paises em desenvolvimento, entre
eles, o Brasil, tiveram que criar estratégias de elevacdo dos investimentos na mesma
proporgao.

E nesse periodo que se denota o principal eixo das reformas educacionais: a
educacdo para a equidade social. Para cumprir o compromisso, estabelecido em
Jomtien, o Brasil, com vistas a expandir a educacao basica, aumenta o atendimento

as populacdes, sem, no entanto, aumentar na mesma proporgao os investimentos.

A féormula para se expandirem os sistemas de ensino de paises
populosos e com grandes niveis de desigualdade social sera
buscada por meio de estratégias de gestao e financiamento, que vao
desde a focalizag&o das politicas publicas educacionais ao apelo ao
voluntarismo e ao comunitarismo. (OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

Os paises participantes da Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos
elaboraram dez artigos que fazem parte da Declaracdo Mundial sobre Educacédo

para Todos. Destacamos aqui o0 artigo nove: Mobilizar os Recursos.

1. Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos
sejam satisfeitas mediante a¢gbes de alcance muito mais amplo, sera
essencial mobilizar atuais e novos recursos financeiros e humanos,
publicos, privados ou voluntarios. Todos os membros da sociedade
tém uma contribuicdo a dar, lembrando sempre que o tempo, a
energia e os recursos dirigidos & educacdo basica constituem,
certamente, o investimento mais importante que se pode fazer no
povo e no futuro de um pais.

2. Um apoio mais amplo por parte do setor publico significa atrair
recursos de todos os 6rgdos governamentais responsaveis pelo
desenvolvimento humano, mediante 0 aumento em valores absolutos
e relativos, das dotacdes orcamentarias aos servicos de educacdo
basica. Significa, também, reconhecer a existéncia de demandas
concorrentes que pesam sobre os recursos nacionais, e que, embora
a educacdo seja um setor importante, ndo € o Unico. Cuidar para que
haja uma melhor utilizacdo dos recursos e programas disponiveis
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para a educagédo resultara em um maior rendimento, e podera ainda
atrair novos recursos. A urgente tarefa de satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem podera vir a exigir unia realocacdo dos
recursos entre setores. Como por exemplo, uma transferéncia de
fundos dos gastos militares para a educacéo.

Acima de tudo, € necessaria uma protecao especial para a educacao
basica nos paises em processo de ajustes estruturais e que
carregam o pesado fardo da divida externa. Agora, mais do que
nunca, a educacao deve ser considerada uma dimensao fundamental
de todo projeto social, cultural e econdémico. (UNESCO, 2007, art. 9).

E enfatizada a estratégia de aliancas entre os diferentes segmentos da
sociedade para a concretizacdo da educacdo; ndo € apenas uma necessidade
individual, mas um bem a ser atingido por toda a sociedade. Pode-se perceber que a
UNESCO coloca a perspectiva de financiamento da educacdo também para o
mercado. Essa mobilizacdo descrita em prol da educacdo ndo € uma proposta que
vem sinalizar o distanciamento do Estado e uma aproximacédo cada vez maior de
segmentos da sociedade que tenham interesse na educagéao?

Na segunda fonte, no que diz respeito aos “programas governamentais,
incluindo os dispositivos legais que regulamentam a politica sobre a Educacéo
Basica” (OLIVEIRA, 2000, p.104), a autora faz referéncia ao artigo 208 da
Constituicdo Federal sobre o dever do Estado com a educacgéo e suas garantias. Ela
salienta que tanto a Constituicdo Federal de 1988 quanto a LDB n. 9.394/96
ampliam o conceito de Educacdo Béasica e pressupdem a responsabilidade do
Estado para a Educacéo Infantil até ao Ensino Médio. No ano de 1993, em Nova
Delhi, o entdo Ministro de Estado da Educacdo, Murilio de Avellar Hingel (1992-
1995), apresentou o Plano Decenal para Todos do Brasil (1993-2003). Entre os
objetivos para a educacao basica, o Plano define meios para universalizar o acesso,
padroes de aprendizagem a serem alcancados, estabelece as metas de
desempenho dos planos curriculares, entre outros.

Em 2001 é criado o Plano Nacional de Educacédo — PNE’, em vigéncia até
2011. Nesse tempo também é criado o Plano de Desenvolvimento da Educacédo —
PDE. No entanto, o PDE néo leva em consideracéo o disposto no PNE, apesar de

se apresentar como um instrumento que visa a alcancar as metas do PNE. Além

" Conforme Oliveira (2011, p. 483), “iniciamos a segunda década do século XXI com um desafio da
mais alta relevancia para o futuro do Brasil, 0 que nos imp8e uma necessidade imediata e objetiva:
aprovar o Plano Nacional de Educacao (PNE) como politica de Estado para os proximos dez anos
(2011-2020)". No entanto, o PNE acabou ndo se configurando, em fungdo dos interesses
predominantes da contrarreforma, como por exemplo, uma das vinte metas do PNE: as reformulacfes
da politica de educacéo superior: Sinaes e ProUni.
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disso, como se denomina “plano”, acaba por projetar a falsa ideia de que pode
substituir aquele.

Para Saviani (2007), planos PNE e PDE e fundos (FUNDEB e FUNDEF?®) sdo
criados, mas a descontinuidade na politica de educacédo atual se faz presente e as
metas sdo adiadas, e o pais ainda ndo consegue eliminar o analfabetismo e
universalizar o Ensino Fundamental.

Confrontando a estrutura do PNE com o do PDE, Saviani (2007) afirma que o
segundo nao constitui um plano, em sentido proprio, mas sim um conjunto de acdes
que, teoricamente, se constituiriam em estratégias para a realizacdo dos objetivos e
metas previstos no PNE.

O PDE foi formulado de forma paralela e sem considerar 0 que ja estava
organizado no PNE. Com a adocdo do PDE como um plano, projeta a percepcéao de

que se trata de um novo plano para a educacéo, sendo colocado no lugar do PNE.

Seria necessario que fosse aprovada uma nova lei que revogasse o
atual PNE, substituindo-o por um novo plano que absorvesse as
caracteristicas do PDE. Mas ndo é disso que se trata. O PDE é
lancado num momento em que se encontra formalmente em plena
vigéncia o PNE, ainda que, de fato, este permaneca, de modo geral,
solenemente ignorado. (SAVIANI, 2007, p. 1241).

Mas o que o PDE traz de novidade que ndo se encontrava no plano anterior?
Trata-se da preocupacdo em atacar o problema qualitativo da educacdo basica
brasileira. A identidade prépria do PDE esta dada pelo IDEB, tendo como destaque
os programas “Provinha Brasil” e “Piso do Magistério”.

Saviani (2007) afirma que o PDE assume, plenamente, a agenda do
“Compromisso Todos pela Educagdo”, com iniciativa da sociedade civil que
conclama a participagdo dos varios setores sociais. Esse movimento se constituiu
tendo os grupos empresariais como representantes com patrocinio de diversas
entidades.

A finalidade é mobilizar a sociedade, implementando o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime de colaboracao
com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da

® Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educacéo e Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental, respectivamente.
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comunidade, mediante programas e acfes de assisténcia técnica e financeira,

visando a mobiliza¢éo social pela melhoria da qualidade da educacao basica.

O Plano tem por objetivo criar condicbes para que cada brasileiro
tenha acesso a uma educacao de qualidade e seja capaz de atuar
critica e reflexivamente no contexto em que se insere, como cidadéo
cbnscio de seu papel num mundo cada vez mais globalizado.
(BRASIL, 2008, p.4).

Para alcancar esse objetivo, o PDE se sustenta em seis pilares: visao
sistémica, territorialidade, desenvolvimento, regime de  colaboracao,

responsabilizacdo e mobilizac&do social. Assim,

o PDE busca, de uma perspectiva sistémica, dar consequéncia, em
regime de colaboracéo, as normas gerais da educagéo na articulagédo
com o desenvolvimento sdcio-econdmico que se realiza no territério,
ordenado segundo a logica do arranjo educativo — local, regional ou
nacional. (PDE, 2008).

Entre as acbes da Educacéo Basica, o PDE destaca trés programas®, porém
serd destacado o programa Avaliacdo e Responsabilidade: O IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica). Nele, é proposto medir a qualidade de cada
escola e de cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho
do estudante em avaliagBes de larga escala (Prova Brasil e ENEM) e em taxas de
aprovacao. O objetivo desse programa € que o pais alcance a nota 6,0 em 2022 —
correspondente a qualidade do ensino em paises desenvolvidos.

No Plano de Metas: Planejamento e Gestdo Educacional, o MEC dara
assisténcia técnica e/ou financeira a todos os Municipios e Unidades Federadas que
organizarem a analise da realidade educacional local e o seu Plano de Ac¢des
Articuladas — PAR. A vinculacdo sera feita por meio da assinatura do Termo de
Adeséo voluntaria, no qual estdo expressas as 28 diretrizes (que orientam as acdes
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo) a serem adotadas e a meta
de evolugao do Ideb.

Os educadores, em todo o pais, discutem a questdo da qualidade na
educacdo had muitos anos. Entretanto, a elaboracdo do PDE se restringiu aos

°A Formacao de Professores e Piso Salarial Nacional; Financiamento: Salario-Educagdo e FUNDEB;
Avaliacdo e Responsabilidade: O IDEB, e O Plano de Metas: Planejamento e Gestdo Educacional.
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intelectuais do MEC e do movimento do empresariado. Para Dourado (2007), nao
houve na sua elaboragcdo a participacdo efetiva de setores organizados da
sociedade brasileira, de representantes dos sistemas de ensino e de setores do
préprio Ministério.
O PDE apresenta indicagbes de grandes e importantes acodes
direcionadas a educacao nacional. No entanto, ndo esta balizado por
fundamentacdo técnico-pedagdgica suficiente e carece de
articulacdo efetiva entre os diferentes programas e acdes em

desenvolvimento pelo préprio MEC e as politicas propostas.
(DOURADO, 2007, p.928).

O PDE, desse modo, evidencia seus limites, ao lancar mao de acdes que se
distanciam e se desarticulam da realidade concreta vivenciada nas escolas,
reduzindo as questbes educacionais a uma “énfase gerencial, com forte viés
tecnicista e produtivista, que vislumbra nos testes estandardizados a naturalizagao
do cenario desigual em que se da a educacao brasileira.” (DOURADO, 2007, p.
928). Além disso, as acdes previstas pelo PDE configuram uma mudanca na cultura
organizacional de cada escola. A centralizacdo das acdes na gestao escolar altera
as finalidades de uma gestdo que se pretende democrética e participativa ao prever
a eficacia e a racionalizacdo das praticas pedagogicas, ligando-as a uma ldgica de
mercado, secundarizando, assim, a participacdo da sociedade na escola. Dessa
forma, torna-se um problema pensar na autonomia escolar, quando se pautam as
acOes numa perspectiva gerencialista e centralizadora. As varias politicas agrupadas
ao PDE, na intencdo de se formular um plano executivo, sdo colocadas como a
melhor e Unica forma de se elevar a qualidade da educacdo no pais. Entretanto, a
melhoria dessa nao se restringe as acfes, que muitas vezes estdo em descompasso
com a realidade da escola e sdo descontinuadas ou superpostas no campo

educacional.
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2 AVALIACAO SISTEMICA: ORIGEM E CARACTERISTICAS

Nesse capitulo, inicialmente ser@o apresentadas algumas caracteristicas e
funcbdes da avaliacdo sistémica. Em seguida, sera focalizada, em particular, a
constituicdo do SAEB e depois da Prova Brasil, apresentando-lhes a origem e as

caracteristicas.

2.1 Funcdes e caracteristicas da avaliacao sistémica

Com a expansao do ensino no Brasil e em outros paises da América Latina a
partir de 1980, houve a necessidade de conhecer a qualidade dos processos e
também dos resultados das instituicdes escolares dentro dos sistemas educacionais.
No entanto, agregar os dados das avalia¢des internas nao era suficiente, pois cada
instituicdo de ensino segue critérios e padrdes distintos.

A avaliacéo sistémica, como o proprio nome sugere, € construida e realizada
por pessoas que néo fazem parte do grupo de profissionais da instituicdo avaliada.
Esse tipo de avaliagdo, na maioria das vezes, focaliza o desempenho educacional,
contextualizado as escolas na condicdo de redes institucionais, programas e
politicas educacionais, sistemas nacionais de avalia¢édo, o curriculo, entre outros.

Esse tipo de avaliacdo, segundo Fernandes (2009), desempenha um conjunto
variado de fungdes que sado normalmente referidas como:

a) certificacdo, que cumpre o papel de comprovar que um dado candidato, ao fim
de determinado periodo de tempo, demonstrou ter um dado conjunto de
aprendizagens;

b) controle, que permite que os governos, mediante exames padronizados por ele
controlados, assegurem que conteudos semelhantes sejam lecionados nas escolas
do pais de acordo com o previsto no curriculo nacional;

C) monitoragdo, muito associada a prestacdo de contas e a qual, em alguns
paises, consiste na utilizagcdo dos resultados dos exames para pedir contas as
escolas e aos professores. Normalmente promove-se a publicacdo de rankings das

escolas de acordo com seu desempenho nos exames nacionais.
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Ainda de acordo com sua funcéo, a avaliagéo sistémica pode ser longitudinal
ou transversal. A longitudinal acompanha um mesmo grupo de estudantes ao longo
de varios anos, e identifica o progresso da aprendizagem ou 0 progresso escolar de
cada um. A transversal faz um corte no periodo de escolaridade que se pretende
avaliar; por exemplo, todos os alunos que estdo terminando o 5° ano e 9° ano do
Ensino Fundamental e seu foco € o desempenho escolar.

Definidas as funcdes da avaliacdo, é importante serem apresentadas as
etapas da avaliacdo sistémica. Tendo em vista o grande numero de pessoas
envolvidas em cada uma de suas etapas, a avaliacdo sistémica também é chamada
de avaliacdo em larga escala. Seguem algumas etapas: a) elaboracéo do projeto de
avaliacdo; b) construcdo de instrumentos padronizados (testes e questionarios); c)
validacdo estatistica dos instrumentos; d) constituicdo e treinamento das equipes de
trabalho; e) execugdo e monitoramento simultaneos da avaliagdo em diferentes
instituicBes pelo territério nacional; f) processamento dos dados e disseminacdo de
resultados; e g) repercussao dos resultados na sociedade (FERNANDES, 2009).

Embora as avaliacbes se pautem na mesma fonte de informacéo (alunos,
professores, por exemplo) e finalidade de uma avaliacdo interna, a organizacao é
bem mais complexa, devido ao numero de participantes, do publico para os quais se
destina e da abrangéncia das questdes que pretende responder.

Conforme Fernandes (2009) € possivel identificar um conjunto de
caracteristicas das avaliacdes sistémicas que sdo comuns a um elevado numero de
paises. Ele identifica as seguintes:

a) as avaliagcdes sédo preparadas e controladas por uma ou mais entidades
externas as escolas a que os alunos pertencem;

b) a administracdo das avaliagcbes € normalmente controlada pelo governo,
ou, no minimo, por ele supervisionada;

c) as avaliacbes sao elaboradas a partir dos conteudos constantes nos
curriculos. Geralmente, isso significa que se da mais énfase ao conhecimento dos
contetdos do que, por exemplo, & sua integracdo e mobilizagcdo para resolver
situacOes problematicas;

d) a maioria das avaliagGes tem varias funcbes, como certificar, controlar ou
selecionar,;

e) normalmente, o conteldo, os critérios de correcdo e os resultados das

avaliacdes sao tornados publicos.
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7

Outro aspecto a ser considerado nas avaliagbes sistémicas € o método
utilizado para selecionar a populacdo, que pode ser amostral ou censitario. O
método amostral compde-se de amostras probabilisticas de alunos e de amostras
relacionadas, ou seja, 0s alunos que séo selecionados para participar do sistema de
avaliacdo tém a mesma probabilidade de selecdo, e seus professores e diretores
sdo automaticamente selecionados para responder aos questionarios. Sua intencao
€ de subsidiar os decisorios sobre a evolucdo do sistema educacional. O método
censitario tem a funcdo de gerar informacfes para subsidiar as escolas em seu
trabalho pedagogico, além de permitir que o0s gestores publicos conhecam a
qualidade dos estabelecimentos de ensino que compdem sua rede.

Pode-se dizer que o uso das avaliacfes sistémicas decorreu das experiéncias
com os surveys educacionais. Esse tipo de pesquisa de base quantitativa e
caracterizado pela aplicacdo de testes e/ou questionario de multipla escolha, nos
anos 1950 a 1960, passou a ser adotado pelos paises industrializados,
especialmente nos EUA, Inglaterra e Franca. Tinham o objetivo de conhecer o
funcionamento do sistema escolar. Os testes de mudiltipla escolha acabaram por
afirmar no contexto norte-americano, em particular apdés a descoberta dos
instrumentos de leitura ética das respostas nos anos de 1950, mas rapidamente
foram-se disseminando por muitos sistemas educacionais em todo o mundo. As
razdes para seu aparente sucesso, segundo Fernandes (2009), estavam
relacionadas com o fato de permitirem examinar um grande numero de alunos em
pouco tempo e, sobretudo, porque a confiabilidade da correcéo era total dado que as
perguntas, supostamente, eram todas objetivas.

Segundo Nevo (1997), nos EUA — o berco da moderna avaliagédo é o pais que
dispbe da maior industria de testes do mundo — a avaliacdo forneceu as bases
conceituais e as solu¢cdes metodologicas para o movimento de responsabilizacao.
Apoiou-se a ideia de propor necessidades de avaliacdo como forma de controlar as
escolas, e ajudou-se a criar a ilusdo de que a instrugdo pode ser determinada
através de testes.

O Brasil recebeu influéncia norte-americana sobre este tipo de avaliagéao.
Entretanto, a primeira experiéncia significativa nessa area pode ser percebida a
partir da década de 1960 e se consolida nos anos de 1990 com a criagcdo do sistema

de avaliacdo nacional, como sera aprofundado na proxima sec¢do. Podemos dizer
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que existiu uma tendéncia dos paises mencionados em adotar a avaliacdo em larga

escala para subsidiar as decisdes politicas.

2.2 A constituicdo do SAEB

A avaliacdo sistémica, desde o inicio do século XX, nos paises centrais, foi
assinalada como um importante mecanismo para a melhoria da capacidade dos
sistemas educacionais de responderem as demandas politicas, econbmicas e
sociais.

No Brasil, segundo Gatti (2002), a avaliacdo sistémica comecou a ser
realizada nos anos de 1960, porém, em 1990*° o modelo de avaliacdo sistémica
acontece no Brasil de forma mais intensa, o que ja vinha sendo desenvolvido nos
EUA em 1930. Perante a influéncia internacional, o Estado brasileiro, em um curto
espaco de tempo, colocou a avaliacdo no topo da lista de prioridades das politicas
estatais, pois era e ainda é considerada instrumento estratégico para a melhoria da
qualidade dos servigos educacionais.

A organizacao de levantamentos educacionais foi uma tendéncia difundida a
partir de estudos desenvolvidos em outros paises. Uma das experiéncias mais
relevantes ocorreu em 1930, nos Estados Unidos, onde Ralph Tyler coordenou a
realizacdo de um estudo longitudinal que envolveu 30 escolas do estado de Ohio.
Este estudo tornou-se conhecido como Eight Years Study e veio influenciar o
desenvolvimento de uma série de levantamentos em varios paises, inclusive no
Brasil.

Também nos Estados Unidos, em 1965, foi realizado o primeiro grande
levantamento educacional em larga escala, promovido pelo governo norte-
americano e que deu origem ao chamado Relatério Coleman. O relat6rio culminou
com a publicacdo intitulada Equality of Educational Opportunity (lgualdade de

Oportunidades Educacionais), mais conhecido como Coleman Report (Relatério

%No Brasil, desde o inicio do século XX, ja sdo observados procedimentos avaliativos com a
finalidade de checar a aprendizagem dos alunos em seus diversos niveis. As primeiras medi¢des
brasileiras datam em 1907 com a intencédo de coletar dados para abastecer o Anuario Estatistico do
Brasil com informac8es acerca do ensino privado (HORTA NETO, 2006).
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Coleman). Este estudo envolveu 645 mil alunos, distribuidos em cinco niveis de
ensino, com o objetivo de verificar a variacdo dos conhecimentos adquiridos pelos
alunos de diferentes escolas. Pela primeira vez, verificou-se que o diferencial de
conhecimentos entre os alunos era explicado mais por variaveis socioeconémicas do
que por variaveis escolares (BONAMINO; FRANCO, 1999).

O estudo de Coleman foi orientado pela hipétese de que as criancas das
escolas com ampla oferta de recursos obtinham resultados superiores aquelas que
frequentavam escolas com poucos recursos. No entanto, entre as conclusbes da
pesquisa, a principal afirmava que a escola nao faz diferencga, contrariando a visao
da educacdo como redentora da vida social. Os estudiosos dessa area criticavam 0s
dados do Relatério Coleman, defendendo que as escolas faziam diferenca na vida
do aluno, uma vez que a abertura de oportunidades educacionais favorecia a
melhoria da prépria qualidade social de parcela significativa da populacéo.

E interessante observar que os estudos empreendidos, posteriormente,
pretendiam conhecer os processos em torno da educacdo escolar, com vistas a
subsidiar as politicas educacionais para que alcancassem maior eficacia. Desse
modo, 0 congresso americano criou, em 1969, o National Assessment of Educational
Progress— Naep — Avaliacdo Nacional do Progresso em Educacado. Essa avaliacéao
de modo amostral das escolas americanas de educacao basica pautou a instituicdo
do Saeb, na qual esta circunscrita a Prova Brasil, foco de nosso estudo.

Nos anos de 1980, a avaliacdo em larga escola no Brasil ganha destaque,
conforme Horta Neto (2006). Foram avaliados os cursos de graduacdo e pOs-
graduacéo por iniciativa da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior (CAPES). Ainda nos anos 1980, o Ministério da Educag¢do — MEC realizou
a avaliacdo com o intuito de verificar o desempenho escolar dos alunos da 32 série
do Ensino Médio em Fortaleza, Salvador, S&o Paulo e Curitiba, apoiado pela
Fundacao Carlos Chagas e pelo Banco Mundial (MACHADO, 2010).

O ensino fundamental também foi avaliado com o financiamento do Banco
Mundial. Foi uma pesquisa realizada pela Fundacdo Carlos Chagas — FCC para
avaliar o rendimento escolar do Projeto Edurural. O projeto visava melhorar as
condi¢cdes de ensino na zona rural dos Estados do Nordeste. Conforme Machado
(2010), este estudo veio avaliar os alunos em Portugués e Matemética que

cursavam a 22 e 42 série.
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Como o objetivo de avaliar nacionalmente o ensino fundamental, em 1987 o
MEC fez um convénio com Instituto Interamericano de Cooperacdo para a
Agricultura (MACHADO, 2010). O MEC contratou a Fundacdo Carlos Chagas para
medir a aprendizagem de 69 municipios em diferentes estados. Nessa avaliacéo,
através do levantamento das “informagdes dos programas de ensino e livros
didaticos adotados foi possivel conhecer os conteddos minimos ministrados e,
atraveés de resultados obtidos, conhecer os padrbées de qualidade do ensino basico.”
(MACHADO, 2010, p. 75).

No inicio dos anos 1990, a avaliagdo ja ganhava relevancia como politica de
estado em todo o mundo, principalmente a partir da Conferéncia de Educacéo para
Todos em Jontien, Tailandia, coordenada pela Unesco. A partir das resolucdes
estabelecidas nessa conferéncia, os paises em desenvolvimento (Indonésia, China,
Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e Iindia) empreenderam
reformas em seus sistemas de ensino. Dessa forma, a avaliacdo consolidou-se um
dos elementos estruturantes na implementacéo de politicas publicas.

Nesse periodo, ha um movimento nas formas de financiamento na elaboracéo
de um curriculo comum, razdo que levou o governo brasileiro a produzir os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN na avaliagéo educacional, pelo fato de ser
pauta do Banco Mundial e dos setores empresariais com interesse da
universalizacdo de uma educacéao de qualidade (BONAMINO; FRANCO, 1999).

O SAEB foi implantado em 1990, com a primeira prova e levantamento de
dados em nivel nacional. Buscavam “abordar questdes relativas a universalizacao
(...) do ensino; valorizacdo do magistério e democratizacdo da gestdo.” (BONAMINO;
FRANCO, 1999, p.113). No ano de 1993, segundo o INEP (2001), ocorreu a
segunda aplicagdo das provas, em trés eixos de estudo:

1. Rendimento do aluno;
2. Perfil e praticas docentes;
3. Perfil dos diretores e formas de gestéo escolar.

Na terceira aplicagdo das provas, em 1995, houve inovagcdo em alguns
aspectos, como a inclusdo do Ensino Médio e da rede particular de ensino; foram
adotadas modernas técnicas de medicdo do desempenho e a incorporacdo de
instrumentos de levantamento de dados acerca das caracteristicas culturais e

socioecondmicas e habitos de estudos.
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O SAEB tinha objetivos que foram divididos em quatro ciclos. Tanto no 1°
ciclo (1990) quanto no 2° ciclo (1993), é enfatizada a descentralizacdo em que ha a
participacdo de equipes de professores e especialistas das secretarias estaduais de
educacao, ao se responsabilizar tanto na aplicacdo quanto na correcao das provas,
segundo instru¢des elaboradas pela Fundagdo Carlos Chagas, tendo o objetivo “de
validar localmente os conteudos das provas, como de determinar se os itens
contidos nestas formavam parte do que se considerava conteiddo minimo para a
Unidade Federativa.” (BONAMINO; FRANCO, 1999). Nos dois primeiros ciclos, os
contelidos avaliados foram os conhecimentos de Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias para os alunos da 12, 3%, 52, 72 séries do Ensino Fundamental.

A partir do 3° ciclo (1995), foram avaliados apenas os conteudos de Lingua
Portuguesa e Matematica. Modifica-se sua caracteristica em que se da énfase na
producdo de resultados que possam contribuir para a monitoragcdo da situacao
educacional brasileira e para subsidiar os formuladores de politicas publicas.
Portanto, neste momento, o Estado aumentaria a centralizacdo do planejamento e
do controle dos resultados por meio da elaboracdo de avaliagcbes nacionais. As
palavras-chaves sdo: melhoria da qualidade, equidade, eficiéncia, monitoramento
das politicas brasileiras. Foi a partir do 3° ciclo que o sistema de avaliagdo “tornou-
se mais centralizado e baseado na terceirizacdo de uma série de atribuicdes
operacionais. Desde ent&o, o BIRD financia o Saeb.” (ALTMANN, 2002, p.83).

A implementacdo de a¢des esta em sintonia com as propostas de melhoria da
qualidade educacional propagadas pelo Banco Mundial, tais como: (a) a elaboracao
da Emenda Constitucional n.° 14/199643, que expressa as responsabilidades
educacionais de cada ente da federacdo e instituiu o Fundef, Lei n.° 9.424; (b) a
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN em 1996, pelo MEC, com
0 propoésito de estabelecer um plano nacional de estudos escolares; e (c) as
reformas educacionais consolidadas por meio da instituicio da LDB, Lei n°
9.324/1996, com sua énfase na qualidade do ensino e na avaliacdo educacional.

Ha o aumento da capacidade de regulacdo, com destaque, para a elaboracéo

dos PCN, os quais norteardo os conteudos minimos dos curriculos escolares, tal

10 BIRD, juntamente com a Associacdo Internacional para o Desenvolvimento (AID), forma o que é
tradicionalmente conhecido como Banco Mundial.
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como previsto no artigo 9°, inciso IV, da lei. Na andlise de Afonso (2003), essa
definicao

prévia de objetivos curriculares nacionais torna-se também um preé-
requisito para que seja possivel a implementacdo de mecanismos
de controle. Como é sabido, sem objetivos claros e previamente
definidos ndo €& possivel criar “indicadores” que mecam as
performances dos sistemas educativos num movimento que se
caracteriza precisamente pela exigéncia de acompanhamento dos
niveis da educacdo, aos quais se atribui, em dltima instancia, a
capacidade competitiva das economias nacionais numa época de
crescente globalizagdo. (AFONSO, 2003, p. 91).

Deste modo, os PCN, em conformidade com a tendéncia internacional,
permitiram ao Estado brasileiro a padronizacdo dos conteudos trabalhados pelos
professores nas escolas. Também foi possivel aperfeicoar seu sistema de avaliacéao
para um controle mais preciso do desempenho escolar. Seguindo a légica da
regulacéo de controle que se instaurava, o INEP, ainda em 1996, montou um grupo
de trabalho, o qual teve a participacdo de técnicos do MEC, das Secretarias
Estaduais e Municipais de educacdo, de professores da rede publica e de
especialistas em cada area do conhecimento, no intuito de construir uma Matriz de
Referéncia do Saeb para pautar a elaboragcéo dos testes que comporiam a ciclo da
avaliacdo no ano seguinte. A intencdo era que nesta matriz contivessem conteudos
convergentes entre todos os curriculos (BRASIL, 1999).

A Matriz de Referéncia do SAEB é um documento organizado a partir da
consulta aos PCN, curriculos desenvolvidos e livros didaticos trabalhados pelas 27
unidades de federacdo. Para sua construgdo, foi elencado um conjunto de
competéncias e habilidades, de cada disciplina avaliada, consideradas minimas
comuns e de dominio desejavel ao término de cada ciclo de conclusao da educacao
basica — 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

Diante do novo cenério tragado com a promulgacdo da LDB/1996, no quarto ciclo do

12
I

Saeb, em 1997, ocorreu um esforco para consolidar a TRI™ e a elaboracdo dos testes

Pela TRI — Teoria de Resposta ao Item, as questfes da prova séo divididas em trés categorias:
faceis, médias e dificeis. Depois, todas as questdes sdo pré-testadas, ou seja, aplicadas a alunos que
nao facam parte do publico-alvo da prova. Com base na TRI, o Inep calcula as notas dos estudantes.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/rss_enem/-/asset_publisher/oVOH/content/id/76818. Acesso
em: 30 set. 2011.
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pautados nas Matrizes de Referéncia — um documento em que estdo descritas as
habilidades a serem avaliadas e as orientacées para a elaboracdo das questbes. Essas
matrizes reinem o conteudo a ser avaliado em cada disciplina e série. Conforme o BIRD,
elas deveriam enfatizar as habilidades “concernentes a linguagem, a ciéncia, as
matematicas e, adicionalmente, aquelas habilidades problematicas da é&rea da
‘comunicacao’.” (LAUGLO, 1997, p.16). Foram avaliados os contetdos de Portugués,
Matematica e Ciéncias para os alunos das 42 e 82 séries do Ensino Fundamental. Nas
provas aplicadas aos alunos do 3° ano do ensino médio, além das disciplinas da 42 e 82
séries, foram incluidos os contelidos de Fisica, Quimica e Biologia.

A elaboracao das Matrizes de Referéncia iniciou-se com uma ampla consulta
nacional sobre o0s conteddos praticados nas escolas brasileiras de ensino
fundamental e médio, incorporando a andlise de professores, pesquisadores e
especialistas sobre a producdo cientifica em cada area que se tornou objeto de
conhecimento escolar (BRASIL, 2001).

A centralidade do conhecimento (da informacdo, da producdo do
conhecimento e de sua difusdo) e a implicita mudanca da concepgéo
de conhecimento parecem ser uma idéia para qual convergem todos
os discursos, todas as propostas, todos 0os chamados atores sociais.
Afinal, ndo se pode negar que o impacto da globalizacdo, associado
a revolucdo tecnolégica, impde um novo padrdo de conhecimento:
menos discursivo, mais operativo; menos particularizado, mais
interativo, comunicativo; menos intelectivo, mais pragmatico; menos
setorizado, mais global; ndo apenas fortemente cognitivo, mas
também valorativo. (MIRANDA, 1997, p.41).

Para Dourado (2002), o Banco Mundial, ao priorizar a educacdo basica
escolar, restrita a aprendizagem das habilidades cognitivas basicas, indica que o
discurso da centralidade do conhecimento configura-se na adeséo as premissas do
neoliberalismo, que reduz o processo de formagdo numa visdo de racionalidade
técnica, restrita e funcional diante do conhecimento universal historicamente
produzido. E possivel afirmar que, para além da centralidade do conhecimento, esta
a centralidade do trabalho, das formas de exploragdo capitalista. Dessa forma, por
mais que a sociedade do conhecimento se afirme como algo inteiramente novo (da
informacgéo, da producdo do conhecimento e de sua difusdo), torna-se, portanto,
incapaz de modificar a esséncia excludente da ordem social capitalista.

Em continuagédo do historico do Saeb, no ano de 1999 foram incluidas as
disciplinas de Histdéria e Geografia nas provas para os alunos da 32 série do ensino
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médio. Em 2001, o SAEB passou a avaliar os alunos apenas em Lingua Portuguesa
(énfase em leitura) e Matemética (énfase na resolucdo de problemas). No ano de
2003, se manteve com as mesmas caracteristicas metodologicas. Em 2005, sobre 0
qual aprofundaremos a discussdo na proxima secdo, o SAEB é reestruturado,
passando a ser composto por duas avaliagdes distintas, porém complementares:
uma, nos moldes das aplicacdes realizadas até entdo, chamada de Avaliacdo
Nacional da Educacdo Béasica (Aneb) e outra, chamada Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil. Com a criacdo da
Anresc ou Prova Brasil, pela primeira vez as escolas passam a receber resultados
sobre o seu desempenho nas avaliagdes.

De 1990 a 2009, o Saeb foi se aprimorando e se firmando como instrumento
de politica publica. Os dados gerados pelas aplicacdes delinearam informacdes e
permitiram aos governantes o planejamento e a elaboracao de politicas e programas
centrados nos problemas detectados. Todas as iniciativas tomadas a partir da
avaliacdo tinham o objetivo de contribuir, direta ou indiretamente, com o aumento
dos niveis'® alcancados nos testes do Saeb e, assim, com a qualidade do ensino
ofertado nas escolas.

Como prevé o artigo 9°, inciso Ill, da LDB/1996, alguns estados e municipios
foram criando seus proprios sistemas de avaliacdo. Podemos citar 0os seguintes
sistemas de avaliacdo implementados no ambito das Secretarias de Estado de
Educacdo (SEE), com a finalidade de obter dados mais precisos sobre as suas

redes de ensino:

e Sistema de Avaliagdo do Ceara, em 1992. O sistema é ampliado a partir de
1996 e passou a ser denominado de Sistema Permanente de Avaliagcdo da
Educacao Basica do Ceara —Spaece;

e Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo —

Saresp, em 1998;

para cada nivel de desempenho, tem-se a descricdo do que os estudantes que o atingem sao
capazes de fazer (ANEXO A).
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e Projeto de Avaliacdo Externa do Ensino Fundamental no Estado da Bahia, em
1999. Este projeto se aperfeicoa e baseia a criacdo, em 2007, do Sistema de

Avaliacao Baiano de Educagéo — Sabe;
e Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educac¢éo Publica —Simave, em 2000;
e Sistema de Avaliacdo Educacional de Alagoas —Saveal, em 2000;
e Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco —Saepe, em 2000;

e Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul —
SAERS, em 2007,

e Sistema de Avaliacdo do Desempenho das Instituicbes Educacionais do

Sistema de Ensino do Distrito Federal —Siade, em 2008.

O Saeb e os sistemas de avaliagdo citados acima geraram informacoes
relevantes para gestores, pesquisadores e professores, estimulando inovacfes na
gestdo administrativa e pedagodgica das escolas. Porém, ainda pouco € feito no
sentido de analisar pedagdgica e qualitativamente as informacfes geradas pelos
professores e gestores, no intuito de impulsionar a transformacédo de praticas e
acOes do cotidiano das instituicbes de ensino (BAUER, 2003; PEREIRA, 2010;
HORTA NETO, 2006). Na realidade, as experiéncias existentes, mesmo contribuindo
para 0 conhecimento no campo educacional, estdo mais proximas do que
poderiamos chamar de “verificacdo’®” do desempenho das escolas, na perspectiva
que Luckesi (1996) atribui a expressao em destaque.

A seguir, apresentamos um resumo do publico-alvo e instrumentos a partir
dos anos em que ocorreram as avaliacbes (Quadro 1). Na préxima secéo,
abordaremos as caracteristicas da Prova Brasil e as mudancas que ela traz para o

sistema de avaliagéo.

% O processo de verificar configura-se pela observacdo, obtencéo, analise e sintese dos dados ou
informacdes que delimitam o objeto ou ato com o qual se esta trabalhando. A dindmica do ato de
verificar encerra-se com a obtencéo do dado ou informacao que se busca, isto €, "vé-se" ou "ndo se
vé" alguma coisa. E... pronto! Por si, a verificacdo ndo implica que o sujeito retire dela consequéncias
novas e significativas (LUCKESI, 1996, p. 36).
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ANO PUBLICO-ALVO INSTRUMENTOS
Alunos da 1% 3% 53 72 séries do | Testes de Lingua Portuguesa, Matematica e
1990 | Ensino Fundamental Ciéncias.
Questionarios para gestores e professores.
1993 Idem Idem
1095 423, 82 séries do Ensino Fundamental e | Testes de Lingua Portuguesa e Matematica.
3° ano do Ensino Médio Questionarios para gestores e professores
Testes de Lingua Portuguesa, Matematica e
42 e 82 séries do Ensino Fundamental | Ciéncias.
Questionarios para gestores e professores
1997 Testes Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica,
3° ano do Ensino Médio Quimica e Biologia
Questionérios para gestores e professores
Testes de Lingua Portuguesa, Matematica e
42 e 82 séries do Ensino Fundamental | Ciéncias.
Questionérios para gestores e professores
Testes de Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias,
3° ano do Ensino Médio Historia e Geografia.
Questionarios para gestores e professores
» ) Testes de Lingua Portuguesa e Matematica
2001 4" 8% series do Ensino Fundamental Questionarios para gestores e professores
3° ano do Ensino Médio Idem
2003 Idem Idem

Quadro 1 — Anos das avaliagBes do Saeb e instrumentos: de 1990 a 2003
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

2.3 A constitui¢cédo da Prova Brasil

No ano de 2005, houve a expansdo do SAEB, por meio da Portaria n°® 931, de

21 de margo, na qual, em seu Artigo 1°, o Ministro de Estado de Educacg&o instituiu o

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica composto por dois processos

de avaliacdo: Aneb e Anresc, a Prova Brasil.

A Aneb conservou o0s procedimentos da avaliacdo amostral, das redes

publicas e privadas, com foco na gestdo da educacgdo basica que até entdo vinha

sendo realizada no SAEB. A Prova Brasil (Anresc), por sua vez, passou a avaliar de

forma censitaria as escolas que atendessem a critérios de quantidade minima de
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estudantes na série avaliada, permitindo gerar resultados por escola, municipio,
unidade da Federacao e pais.

Segundo as fontes oficiais, as informacdes do Saeb e da Prova Brasil, o MEC
e as secretarias estaduais e municipais de Educacéo definem acdes voltadas ao
aperfeicoamento da qualidade da educacdo no pais e a reduzir desigualdades
existentes, promovendo, por exemplo, a correcdo de distorcdes e debilidades
identificadas e direcionando seus recursos técnicos e financeiros para areas
identificadas como prioritarias. As unidades escolares que tém seus alunos
avaliados recebem os cadernos Matrizes de Referéncia, Temas, TOpicos e
Descritores. Esses cadernos distribuidos as escolas trazem informagdes para os
gestores e professores sobre 0s pressupostos tedricos que embasam a avaliacao,
os descritores e uma série de exemplos de questbes sobre Lingua Portuguesa e
Matematica dos anos que serdo avaliados.

Conforme o INEP(2011)", os objetivos gerais da Prova Brasil s&o:

e Oferecer subsidios a formulacéo, reformulacdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades
diagnosticadas nas areas e etapas de ensino avaliadas;

e produzir informacdes sobre os fatores do contexto socioecondémico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

e proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condicfes em que
séo desenvolvidos;

e desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo
educacional, ativando o intercambio entre instituicdes educacionais de ensino

e pesquisa.

Notamos que, em cada um desses objetivos, ha uma preocupagdo em
acompanhar e elevar a qualidade educacional, assim como de estabelecer uma
cultura de avaliacdo nas instituicdes escolares. Além do controle e concentracao
estatal, via Prova Brasil o Saeb defende que uma avaliacdo que produz dados para

as unidades escolares tem mais chances de promover mudancas, pois, para a

®Disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/objetivos-das-avaliacoes-gestor. Acesso em: 30 abr.
2010


http://provabrasil.inep.gov.br/objetivos-das-avaliacoes-gestor
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melhoria da qualidade do sistema educacional, primeiro deve-se atingir a dimensao
micro das escolas, para depois atingir a macro, das redes de ensino.

A construcao, revisdo e validacdo de todos os instrumentos da avaliacao
(testes, questionarios, manuais de treinamento das equipes) foram realizadas pelo
INEP. De posse de todos estes instrumentos, caberia a Fundagéo contratada sob a
supervisdo de técnicos do INEP, executar os seguintes servigos: 1) imprimir 0s
materiais; 2) constituir e treinar as equipes de trabalho de campo; 3) aplicar e
recolher os instrumentos da avaliacdo; 4) processar e constituir as bases de dados,
analisando sua consisténcia; e 5) analisar os resultados finais.

No final do més de novembro e inicio de dezembro de 2005, foram aplicados
os testes da Prova Brasil. A divulgacdo dos resultados da primeira edicdo da Prova
Brasil ocorreu em julho de 2006, sendo matéria de destaque nos principais meios de
comunicacao.

O INEP, divulgador dos resultados, apresentou a sociedade o informativo com
o desempenho das escolas que fizeram a Prova Brasil em 2005. Na figura 1 &

apresentado um cartaz de desempenho de uma determinada escola.

Desempenho da sua escola (Cartaz C -4378)
Distribuicao percentual de alunos e média posicionada nas escalas H Meédias comparadas
. # série
Lingua Portuguesa g s
Brasil
Média & série: 247 01 : Escalas N
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\ | i M:‘:l'll:i‘ | =Ll ]
» 0,00 [ ma Tas | 2283 |
0,00 Seuestado
0,00
w7 wan | SN | msa
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mar W21 | s | 22511
202 182,13 o | 2
g 531 _J
- a0 . munidpio
- o ._ 19763 — 231,00
" Maior ou 180,59 o | me |
qu:qgsr igual a 350 a municpss = -
B ' ' s ' ' ' ' ' N 188,33 Total | 23 84
<125 a <150 a <175 a <200 = <225 a <250 a <275 a <300 a <325 a <350 2 — o)
i [ Suaescola 247,01 || m'|oco
2 g # série
Matematica g oaie
Média 8 série: 260,54
N X Brasil )
i Escolas 3
| maas Pl 238,76 J
- | 1ass arsaerl [ w2
455 [ 1mass Totat | wma
13,64 _ Seu estado
T e (ers catacinia enis )
1364 558 1018 arsaerl 24175 _:
909 [ 1048 | tew | 2am0 ]
455 L N _ Seu municpio ]
i Escolas 3
o0 0,00 [ 2emm vt 2400 J
Menor Maior ou 18746 ME““"(_“._::;‘ [ 28247
que 125 igual 2 375 s Tow [ 2808

PV

¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ J A
<125 a <150 a <175 a <200 = <225 a <250 = <275 a2 <300 = <325 a <350 = <375 A —_ [ 5
a1 - |[_ Sua escola 280,54 ===
31071561 institule Naclonal de Estudos e Pesquisas  Ministerio
( ) _NOME DA ESCOLA Anisio Telxekra - INFP da Educacio

Figura 1 — Cartaz de desempenho da Prova Brasil de uma escola — 2005
Fonte: INEP
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A escala de proficiéncia na parte superior apresenta o desempenho da escola
em Lingua Portuguesa, nas (0s) 42 série/5° ano e 82 série/9° ano e na parte inferior
em Matematica. As imagens dos “bonequinhos” posicionados acima das duas
escalas indicam a média que a escola alcancou nas séries/anos avaliados, na area
do conhecimento a qual se refere a escala. Apds o final da escala, a direita, estéo
contidas as médias das escolas e redes municipais, estaduais e federais, de forma a
possibilitar uma analise comparada dos resultados.

Pode-se observar na Figura 1 que, para cada uma das areas avaliadas, ha
uma escala que engloba os dois anos alvo da Prova Brasil. Para cada unidade
escolar participante da Prova Brasil, é calculada uma média da proficiéncia dos seus
estudantes que participaram da avaliagdo. Essa média é expressa em uma escala
de 0 a 500 (FIGURA 2), em niveis ou intervalos que variam em 25 pontos. Assim, 0

primeiro nivel vai de 125 a 150 pontos, o segundo de 150 a 175, o terceiro de 175 a

B \WW{
| 325 375 | 425

150 200 250 300 350 400 500

200 e assim de forma sucessivel.

[ ]
-1 —
n

[
~1
¥
[ =]
= —
N

Figura 2 — Niveis da Escala de Proficiéncia Saeb/Prova Brasil
Fonte: www.inep.gov.br

Um nivel € uma classificacdo utilizada para caracterizar as habilidades
comuns a um grupo de alunos que realizam a avaliagdo, de forma a permitir a
identificacdo de determinada competéncia, seja em portugués ou matematica, ja
construida por esse grupo de alunos (BRASIL, 2009).

A competéncia citada anteriormente caracteriza-se pelo conjunto de
habilidades que esses alunos ja possuem. Na Prova Brasil, os resultados do
processo avaliativo orientam a definicdo dos niveis. Desse modo, os alunos sao
agrupados por competéncia construida por conhecimentos em portugués e

matematica e demonstrados através da prova que realizam individualmente.
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A andlise é realizada em funcdo das capacidades que os alunos
individualmente mobilizaram em cada item para responder
adequadamente as questdes propostas. Os resultados sé&o
agrupados identificando-se quais habilidades sdo comuns a um
grupo de alunos, distinguindo-os de outro, em funcdo do grau de
complexidade das atividades que conseguiram desempenhar
adequadamente em cada item proposto. Esse grau de complexidade
€ que determina a competéncia demonstrada por um grupo de
alunos na avaliacao, e, portanto, o nivel de proficiéncia apresentado
pelos alunos desse grupo (BRASIL, 2009, p.10).

Portanto, € esperado pelos elaboradores desses niveis de proficiéncia que
estes sejam analisados pela equipe pedagdgica das escolas, pois, para 0 SAEB,
estes niveis podem oferecer a escola informacdes mais especificas a respeito de
quais sdo as habilidades ja constituidas pelos seus alunos e orientar a acgéo
pedagdgica dos professores para que possibilite aos alunos a constituicdo, o
aprofundamento e a ampliacdo de diferentes habilidades em portugués e
matematica.

A esse respeito, 0 estudo empreendido por Horta Neto (2006), que buscou
compreender como a Secretaria Estadual de Educacéo do Distrito Federal — SEE/DF
utiliza as informacdes produzidas pelo Saeb, constatou que uma das dificuldades
dos gestores estava relacionada a falta de informacdes mais precisas sobre todos os
aspectos da avaliacdo, de maneira que pudessem qualificar os resultados gerados.

Outra critica é o fato de a divulgacéo dos resultados ndo ser acompanhada de
uma analise pedagogica, o que favoreceria uma hierarquizacdo das médias de
desempenho. De acordo com a andlise realizada pelo autor, os relatérios de
divulgacdo de resultados do Saeb apontavam apenas os dados numéricos da
avaliacdo, o que se considera um reducionismo. No entendimento dele, seria
necessario investir em estudos complementares a avaliagdo, de maneira que 0s
gestores pudessem ter uma visdo mais clara dos problemas educacionais.

Os resultados da Prova Brasil trouxeram grande impacto na sociedade
brasileira, pois as principais matérias veiculadas na midia exibiam rankings das
escolas, dando énfase aguelas com os maiores e 0s menores desempenhos. Esse
tipo de divulgacéo tende a n&o ter em devida conta seus pontos de partida. Segundo
Fernandes (2009), ndo considera o tipo de alunos que a frequentam, nem as
qualificacbes dos respectivos professores, nem 0S recursos materiais ou as

condicdes fisicas das escolas. E evidente que os professores e as escolas tém
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responsabilidades sobre a aprendizagem dos alunos, porém ndo podemos julgé-los
apenas baseados em classificagdo

Conforme Vianna (2005), a divulgacdo global dos resultados de uma
avaliacdo sistémica costuma causar um grande impacto na sociedade, mas, ao
mesmo tempo, gera interpretacdes que podem ser distorcidas, especialmente pela
midia, que nem sempre esta interessada no fato cientifico, mas na repercussao que
tera com o publico.

N&o adianta apenas oferecer dados para os administradores da educacéo, se
nao ajudam os professores a analisar os resultados para que, buscando analisar,
revejam seus métodos de ensino e praticas de avaliacdo. Para Nevo (1997), as
comunicacdes de resultados das avaliacBes com foco na escola devem promover
uma articulagéo com o trabalho pedagdgico escolar de maneira a aprimora-lo.

No ano de 2007, foram divulgados os primeiros resultados da Prova Brasil.
Teve uma grande repercussao nos meios de comunicagdo, em propagandas com
alcance nacional, pois a mesma foi divulgada juntamente com o PDE, ja discutido na
secdo anterior. Um dos programas do PDE é o Ideb — indice, que varia de 0 a 10
pontos, e utiliza os dados de fluxo escolar e as médias de desempenho nas
avaliacOes realizadas pelo Inep. Apesar da grande divulgacdo desse indice,atingindo
inclusive os pais dos estudantes, ndo se abriu um espaco para a discussdo dessa
qualidade e o foco continuou nos rankings. Nesta perspectiva, percebemos que o
Estado instaura um mecanismo mais eficaz para controlar se as unidades escolares
estdo atingindo os niveis de qualidade difundidos pela regulacdo transnacional. Isto
porque, a partir de um indicador numérico, desencadeia a responsabilizacdo das
escolas que passam a monitorar e trabalhar em funcdo de avangar rumo a meta
estipulada.

Em novembro de 2007, foi realizada a segunda aplicacdo da Prova Brasil. Os
objetivos dessa avaliacdo foram os mesmos, com excecao da quantidade minima de
alunos na série avaliada, que passou de 30 para 20 alunos. Conforme o Inep, houve
alteracdo para possibilitar que aproximadamente 400 municipios que néo fizeram a
primeira edigdo da avaliagdo pudessem ser incluidos e ter seus Ideb calculados. Do
mesmo modo, as escolas rurais que tivessem um minimo de 20 alunos na (0)
43série/5°ano do Ensino Fundamental também participariam desse ciclo da

avaliacao.
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Participaram 5.553 municipios de todas as Unidades Federativas, avaliando
4.109.265 alunos das (0s) 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental,
em 164.604 turmas, num total de 48.730 escolas'®. A divulgacéo dos resultados
ocorreu no més de julho de 2008, semelhante a primeira aplicacdo da avaliacéo,
acrescentando ao livreto informativo explicagdes mais detalhadas e didaticas sobre
a montagem dos testes e de interpretagdo dos resultados na escala de
desempenho.

Neste segundo ciclo da avaliacdo, ha um esforco do MEC e Inep em mobilizar
as unidades escolares e a sociedade pela avaliagdo. De acordo com o Ministro da
Educacédo, Fernando Haddad (2005-2012), “A Prova Brasil € uma radiografia do
sistema educacional que ajuda a transformar os estabelecimentos de ensino.”*’ Nos
sites do MEC e Inep era enfatizado que a novidade da Prova Brasil estava na
devolugdo de resultados para cada instituicdo, no intuito de colaborar com o
planejamento das a¢fes pedagdgicas.

Embora haja o discurso de que as informacfes produzidas pela Prova Brasil
abrem novas perspectivas para as escolas, 0s gestores e 0s pesquisadores
repensarem o trabalho pedagdgico a partir da analise do desempenho das escolas,
a disseminacéao dos resultados centralizou na comparacao e nos rankings de médias
e notas do ldeb. Nos materiais de divulgacao, ndo sao apresentados os mecanismos
para que a escola atente para suas especialidades, a fim de conhecer os pontos
fortes e eficazes do seu trabalho, assim como detectar os pontos frageis que
precisam ser aperfeicoados.

Temos que reconhecer que nao € atribuicdo do Inep fazer encaminhamentos
pedagdgicos, visto que na estrutura do governo federal esta funcdo seria do MEC.
Entretanto, para que esta avaliacdo efetivamente venha a “transformar os
estabelecimentos de ensino”, segundo o0 entdo Ministro Fernando Haddad, é
imprescindivel que a disseminacdo dos resultados se ajuste numa perspectiva de

avaliacao formativa que, segundo Belloni e Belloni (2003),

16Disponivel em: http://gestao2010.mec.gov.br/download/sinopse_acoes_mec.pdf. Acesso em: 25
out. 2011

17Depoimento divulgado em http://www.secom.unb.br/unbcliping2/2006/cp061221-09.htm. Acesso em:
24 out. 2011.


http://gestao2010.mec.gov.br/download/sinopse_acoes_mec.pdf
http://www.secom.unb.br/unbcliping2/2006/cp061221-09.htm
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deve ser orientada por uma légica de mudanca, visando a construcéo
da qualidade e da exceléncia ndo excludentes, mediante a
identificacdo dos acertos e das dificuldades, com a finalidade de
melhoria institucional. (BELLONI; BELLONI, 2003, p. 14).

Em 2009, ocorreu a terceira edicdo da Prova Brasil. A Portaria n°® 87, de 7 de
maio, de 2009, estabeleceu a sistematica para a realizacdo da avaliacdo. No

Capitulo 1, Artigo 2°, 8 1°, o Inep apresentou os objetivos especificos:

| - aplicar instrumentos (provas e questionarios) em escolas da
rede publica de ensino das zonas urbana e rural, que possuam
pelo menos 20 alunos matriculados nas escolas de 42 e 82
séries do ensino fundamental regular de 08 anos e, nas
escolas que estejam organizadas no regime de 09 anos para o
ensino fundamental regular, em turmas de 5° e 9° anos;

Il - aplicar testes de Matemética e de Lingua Portuguesa, com
foco em resolucédo de problemas e em leitura respectivamente,
definidos nas Matrizes de Referéncia do Sistema de Avaliacéo
da Educacéao Bésica;

[l - fornecer informacdes sobre as unidades escolares, que
sejam Uteis aos gestores da rede a qual pertencam as escolas
avaliadas;

IV - produzir informacgdes sobre o desempenho dos alunos,
assim como sobre as condi¢gfes intra e extra-escolares que
incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem, no
ambito das redes de ensino e unidades escolares;

V - fornecer dados para calculo do Ideb (BRASIL, 2009).

Destaca-se a incluséo de todas as escolas rurais que atendem ao corte de 20
alunos por série avaliada. Podemos supor que a inclusdo das escolas rurais na
avaliacdo esteja relacionada as demandas dos municipios para terem seu Ideb
calculado e, assim, entrarem na lista dos possiveis recebedores de auxilio técnico e
/ou financeiro do MEC.

Outro ponto a destacar € sobre a aplicacdo dos testes de Matemética e de

Lingua Portuguesa definidos nas Matrizes de Referéncia. Em 2009, foi distribuido
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nas escolas o material Prova Brasil: ensino fundamental: matrizes de referéncia,
topicos e descritores. Ha uma énfase e um esforco do governo federal em divulgar
as Matrizes e, de certa forma, mobilizar as escolas para que as utilizassem no
cotidiano dos trabalhos.

No que se refere “fornecer dados para calculo do Ideb”, as médias de
desempenho da terceira edicdo da Prova Brasil sdo encontradas apenas nas tabelas
que trazem as pontuacdes obtidas no Ideb 2009 e suas projecdes até 2021. Temos
assim uma explicita énfase no controle do alcance das notas projetadas para o Ideb
até 2021.

Na critica de Sacristdn (1998), os sistemas educacionais que utilizam a
avaliacdo externa deixam de se pautar nos debates e discussdes criticas, para usar
procedimentos que tornam os seus professores mais dependentes da ordenacéo

externa, subtraindo-lhes autonomia profissional.

Qualquer avaliacdo que se faca desde fora, pretendendo fixar-se no
bésico, acaba ocupando-se inevitavelmente de aprendizagens
relacionadas com objetivos curriculares empobrecidos, ainda que s6
sejam pelo fato de que sdo os mais faceis de comprovar e medir.
Outras metas como o desenvolvimento de atitudes, habilidades e
processos educativos menos faceis de constatar pelo avaliador
externo ficaréo relegadas. (SACRISTAN, 1998, p. 320).

A critica feita por Sacristan (1998) diz respeito a possibilidade dos curriculos
escolares se reduzirem ao basico, ao que vem ser cobrado nas matrizes de
referéncia das avaliacdes externas. E fundamental que debates e investigactes
sejam cultivados para determinar o que é a qualidade do ensino para cada contexto
escolar. E no ambiente da unidade escolar que as reais necessidades educativas e
sociais sao identificadas e definidas. Desse modo, a relagédo estabelecida entre a
avaliacao e o monitoramento das redes deve contemplar uma diversidade de fatores
gue possam estar integrados ao desempenho das escolas e que nao estao,
necessariamente, explicitos nos indices gerados.

Acreditamos que para concretizar o monitoramento, a articulacdo entre as
esferas governamentais deve também atingir as unidades escolares, pois sao nelas
gue as politicas se firmam. Desse modo, para que a avaliacdo educacional atinja
seu objetivo, as acbes dos dirigentes publicos devem ao mesmo tempo mobilizar e

envolver as escolas.
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A avaliacdo sistémica durante anos foi praticada distante das escolas, porque
seu objetivo era produzir subsidios para o controle e planejamento das politicas
publicas, como realizava o Saeb amostral. A criacdo da Prova Brasil representou a
possibilidade do envolvimento da escola e sua comunidade com os dados coletados
nas avaliagbes nacionais, na perspectiva de auxiliar no aprimoramento do trabalho
pedagdgico e uma possibilidade de aperfeicoar o planejamento das politicas
publicas pelos gestores, visto que podem conhecer o desempenho individualizado
das escolas de sua rede.

A partir do proximo capitulo, temos o intuito de conhecer as possiveis
implicagbes da Prova Brasil nas unidades escolares. Para tanto, apresentaremos o

caminho metodologico percorrido para a elaboracdo do estudo.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, foi necessario percorrer um
caminho metodoldgico que possibilitasse apreender com maior fidedignidade o
fendbmeno estudado. Desta forma, este terceiro capitulo esta organizado em sete
secOes: na primeira se¢cdo, apresentamos 0s objetivos, o tipo e a abordagem de
pesquisa escolhidos para o desenvolvimento deste estudo. Na segunda secao,
justificamos a escolha do , realizado com duas professoras do Ensino Fundamental.
Neste estudo, realizamos entrevistas exploratérias nas quais as professoras
selecionadas responderam questdes relacionadas a aplicacdo e divulgacdo da
Prova Brasil em suas respectivas escolas. Este estudo gerou alguns
guestionamentos no que diz respeito a avaliacdo sistémica no interior das escolas.
Por isso, na terceira e quarta secdo, apresentamos, respectivamente, as
caracteristicas dos sujeitos do e os instrumentos e procedimentos de coleta de
dados desse estudo.

Na quinta, sexta e sétima secdes, respectivamente, explicitamos a forma de
selecdo dos sujeitos pesquisados e os instrumentos de coletas de dados utilizados

nas entrevistas de aprofundamento.

3.1 Objetivos do estudo

Como anunciado na introducao deste trabalho, o objetivo geral do estudo ora
apresentado é identificar se os resultados da Prova Brasil demandam mudancas de
praticas pedagodgicas pelos professores que atuam no 5° ano do Ensino
Fundamental e, em caso positivo, como isso se da.

Esse objetivo geral se apoia em cinco objetivos especificos:

* Mapear, através de um estudo exploratério , a visdo do professor que atua na
escola bésica sobre a Prova Brasil e as concepcdes de avaliagdo nela

presentes;

+ Comparar tais visbes e concepcdes com aquelas apresentadas pelos

pesquisadores da area;
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* ldentificar, por meio de entrevistas de aprofundamento, como o0s professores
interpretam os resultados da Prova Brasil no contexto da unidade escolar em

que atuam;

* Buscar possiveis relacdes entre o reconhecimento da Prova Brasil pelos
professores enquanto instrumento de avaliacdo da escola e o tipo de resultado

obtido por ela;

» ldentificar se os resultados das avaliacbes demandam mudancas no trabalho
docente, sobretudo nas praticas pedagdgicas em sala de aula, pelos professores

e, em caso positivo, como isso se da.

3.2 Abordagem, tipo de pesquisa e métodos

Para a realizacdo do estudo, foram definidos os pressupostos metodolégicos
gue demarcaram a pesquisa. Aproximamo-nos da perspectiva tedrico-metodolégica
do materialismo histérico dialético, em que a historicidade do fendbmeno e suas
relacdes em nivel mais amplo situam o problema dentro de um contexto complexo,
e, a0 mesmo tempo, estabelecem e apontam as possiveis contradi¢cdes internas
entre os fendbmenos investigados. Ele fornece as bases para uma interpretacao ativa
e totalizante da realidade, pois estabelece que os fatos sociais ndo podem ser
entendidos de forma isolada, abstraidos de suas influéncias politicas, econémicas e
culturais.

Esse método de interpretacdo da realidade fundamenta-se sob trés principios:
quantidade a qualidade, interpenetragdo dos contrarios, negagdo da
negacdo®(SILVA JUNIOR, s.d; MASSON, 2007; MARTINS, 2006). Nesse trabalho,
enfatizaremos dois desses trés principios que orientam em particular a nossa

pesquisa, ao entendermos que: 1) Passagem da quantidade a qualidade: no

®Do caréater provisério da verdade resulta que se ndo ha uma verdade imutavel e definitiva, também
ndo h& uma antinomia que possa ser considerada irredutivel. Na visdo da dialética marxista o espirito
procede por afirmacdo, negacdo e sintese da afirmacdo e da negacdo, ou seja, pela negacdo da
negacdo. A sintese, como a verdade, é sempre provisoOria, pois € uma afirmacdo que suscita a
negacao que a contradiz, num processo que se desenvolve indefinidamente. Teorias cientificas e
doutrinas filoséficas nada mais sdo que momentos da histéria do pensamento na interminavel
tentativa de explicar o mundo. (SILVA JUNIOR, n.p.).
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processo de desenvolvimento, as coisas ndo mudam no mesmo compasso, O
processo de transformacado por meio do qual elas existem passa por periodos lentos
e por periodos de aceleracdo, ou seja, as mudancas quantitativas graduais geram
mudancas qualitativas e essa transformacdo opera-se por “saltos”, modificagbes
radicais (GIL, 1999); 2) Interpenetracdo dos contrarios: as coisas ndo podem ser
compreendidas de forma isolada sem levarmos em conta a conexao que cada uma
delas mantém com coisas diferentes e consigo mesmas. Logo que as conexdes se
constituem, prevalecera no fenbmeno um lado ou outro da sua realidade (MASSON,
2007).

Segundo Loéwy (1996), praticar ciéncia € praticar tentativas de conhecimento
da verdade. A pesquisa cientifica € um constante e dinamico processo que se
aproxima da verdade, que assinala o conhecimento cientifico como conhecimento
verdadeiro, pois “a verdade absoluta jamais sera conhecida, todo o processo de
conhecimento € um processo de acercamento, de aproximacéo a verdade.” (LOWY,
1996, p.110).

Portanto, a ciéncia € um processo de producao do conhecimento da verdade.
E a busca da esséncia do fendmeno para além da aparéncia. Este mundo de
aparéncia, que parece nos mostrar o todo, ndo reconhece a esséncia verdadeira. O
mundo real encontra-se oculto, mas precisa ser desvelado para se tentar a
aproximacdo com a verdade.

A pesquisa de natureza qualitativa permitira identificar nesse estudo a
compreensao, as implicacdes e acbes dos professores acerca da Prova Brasil. O
contexto escolar em sua dindmica interna esta, em certa medida, condicionado a
forcas externas. O estudo de tal temética busca contemplar as relacdes
interdependentes entre os contextos internos e externos das escolas estudadas, a
fim de analisar o impacto da avaliacdo em larga escala nos processos escolares,
quanto as influéncias e aos efeitos na dindmica da organizacdo escolar e suas
implicagdes no trabalho docente, na perspectiva desse coletivo.

Segundo Creswell, (2007), a abordagem qualitativa é, em grande parte, um
processo investigativo no qual o pesquisador gradualmente compreende o sentido
de um fendbmeno social ao contrastar, comparar, reproduzir, catalogar e classificar o
objeto do estudo.

As informacdes qualitativas resultam de procedimentos ligados a observagéo

e organizacdo dos fatos ou fenbmenos, que derivam da observacdo direta e da
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andlise documental. Conforme Haguette (2003), o método qualitativo proporciona
uma profunda compreenséo de certos fenbmenos sociais, apoia-se no “pressuposto
da maior relevancia do aspecto subjetivo da acdo social face a configuracdo das
estruturas societais seja a incapacidade estatistica de dar conta dos fenbmenos
complexos e dos fendmenos unicos.” Para a autora, os métodos quantitativos
supbem uma populacdo de observacdo compardvel entre si, e os métodos
qualitativos enfatizam as especificidades de um fendmeno em termos de suas
origens e de sua razao de ser. (HAGUETTE, 2003, p.55).

A presente pesquisa apresenta trés fases de investigagcdo: revisdo da
bibliografia; ; entrevista individual de aprofundamento com professores que atuam no
5° ano do Ensino Fundamental.

A revisdo da literatura foi a primeira etapa iniciada e concentrou-se na leitura
de livros, periédicos, resumos de dissertacdes em meio digital e impresso acerca de
estudos sobre avaliacdo educacional e politicas publicas. A participacdo no Grupo
de Pesquisa Formacédo de Professores e Politicas Educacionais — FORPE, e as
aulas do Mestrado contribuiram muito para o desenvolvimento do trabalho.

A revisdo de literatura objetiva-se, conforme Belloni, Magalhdes e Sousa
(2007), contribuir para a explicitacdo do texto escrito e do seu discurso ideoldgico,
buscando esclarecer o0s significados e as implicagbes das proposicoes
consubstanciadas nas diretrizes, estratégias e linhas de acao da politica examinada.
Além disso, deve possibilitar a identificacdo das concepcdes orientadoras da politica
e suas prioridades concretizadas, 0 que remete a integracdo da analise documental
com a andlise de resultados, inclusive quantitativos. Assim, a andlise documental
deve contribuir, também, para a interpretacdo dos resultados apresentados nos
varios tipos de relatorios, especialmente aqueles relativos a consecugédo dos
objetivos visados.

O objetivo do pesquisador € coletar dados que ndo seriam possiveis somente
através da pesquisa bibliografica. Para Bodgan e Biklen (1994), os investigadores
gualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com 0 contexto,
pois as acdes podem ser mais bem compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. A abordagem de investigacao qualitativa exige que
o local seja examinado com a ideia de que todos tém potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso

objeto de estudo.
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Haguette (1997, p. 86) define a entrevista como um “processo de interagéo
social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a
obtencéo de informacgbes por parte do outro, o entrevistado.” Através da entrevista,
0s pesquisadores buscam obter informacdes, ou seja, coletar dados objetivos e
subjetivos.

Todo o trabalho desenvolvido estara alicercado pelo embasamento teorico
proveniente da leitura de diversos autores e descrito com afinco ao longo da

pesquisa. Como afirmam Ludke e André,

a tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizagao
de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes
e procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num
segundo momento essas tendéncias e padrbes sdo reavaliados,
buscando-se relagbes e inferéncias num nivel de abstracdo mais
elevado. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

A investigagdo qualitativa exige do investigador extrema dedicagdo e
preocupacao com a fidedignidade dos aspectos analisados. Isso vai demonstrar o
rigor e seriedade do seu trabalho. Dessa forma, nas palavras de Bogdan e Biklen
(1994, p.67), "o objetivo principal do investigador € o de construir conhecimento e

nao o de dar opinides sobre determinado contexto."

3.2.1 O Estudo Exploratério

A pesquisa prop0s a participacao dos sujeitos da pesquisa, pois acreditamos
que seria impossivel fazer uma andlise dos impactos de avaliacbes sistémicas no
contexto da escola sem ouvir os professores.

Desse modo, pensamos em um instrumento, aqui chamado de , em que
buscamos, através de entrevistas das professoras que atuam no 5° ano do ensino
fundamental, obter as primeiras impressdes apresentadas por elas acerca desse
tema.

Segundo Gill,

as pesquisas exploratérias tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em
vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipoteses
pesquisaveis para estudos posteriores. (GIL, 1999, p. 43).
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Esse instrumento foi escolhido com o fim de elucidar situagbes cotidianas e

ajudar no processo de construcdo do instrumento de pesquisa que vamos

desenvolver na préxima etapa do estudo.

Ao propor um

a partir das dimensbes — sensacdo, opinido,

implicacdo e acdo — 0 que se pretende é entender se as sensacdes
iniciais ante a prova Brasil, por exemplo, materializam-se em ac¢des
concretas quando se reflete sobre o tema dentro da dimenséo da
préatica pedagdgica e se elas (sensac¢des) modificam-se internamente
no processo de construcdo da propria reflexdo acerca da temética

proposta. (CALDERANO, 2011).%

3.2.1.1 Caracterizacao dos sujeitos do estudo exploratorio

Os sujeitos deste estudo foram duas professoras do Ensino Fundamental.

Para efeito de melhor identificacdo das informacdes, sempre que os dados forem

procedentes das professoras, utilizaremos os nomes ficticios Alice e Sofia para

garantir o anonimato dos sujeitos do estudo. As duas professoras trabalham em

duas escolas urbanas da rede publica (E1 e E2) em Juiz de Fora, cidade localizada

na Zona da Mata mineira.

Tabela 1 — Escolas da pesquisa

IDEB EM 2009
ESCOLAS REDE DE ENSINO | ANOS INICIAIS DO
EF
Escola 1 Estadual 51
Escola 2 Municipal 3,8

Fonte: INEP (2011)

No Quadro 2, estédo dispostas informacdes das professoras sobre a rede de

ensino, vinculo empregaticio, tempo de trabalho e tempo de trabalho na atual

escola.

!9 Notas de orientacdo do estudo.
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REDE DE VINCULO TEMPO DE TEMPO DE TRABALHO
FIROIASES0IR ENSINO EMPREGATICIO TRABALHO NA ATUAL ESCOLA
Alice Estadual Contrato temporéario 3 anos 3 anos
Sofia Municipal Efetivo 22 anos 19 anos

Quadro 2 — Perfil das professoras do
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

O perfil das professoras participantes caracteriza-se da seguinte maneira:
Alice trabalha h& trés anos nessa escola, sendo este seu primeiro emprego. Seu
vinculo empregaticio € de contrato temporario, na rede estadual de ensino. Sua
formacdo académica € o Normal Superior, Licenciatura em Filosofia e
Especializacdo em Ciéncia da Religido. Ela leciona dezoito horas/aula como
professora regente com as disciplinas de Portugués e Matematica no 5° ano do
Ensino Fundamental.

Sofia tem vinte e dois anos de experiéncia em educac¢ao basica e trabalha na
mesma escola por dezenove anos. Seu vinculo empregaticio na instituicdo é efetivo
na rede municipal de ensino. Sua formagdo é o Normal Superior. E professora

regente com quinze horas/aula no 5° ano do Ensino Fundamental.
3.2.1.2 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados no estudo exploratério

As entrevistas exploratdrias foram feitas seguindo um roteiro de questdes que
foram gravadas, com o uso de um aparelho de MP3, sendo posteriormente
transcritas (APENDICE C). As entrevistas foram previamente agendadas e

aconteceram nos horarios em que os alunos estavam em atividades com outro

professor.
PROFESSORAS TEMPO DE N° DE PAGINAS "
- AUTORIZACAO
ENTREVISTADAS GRAVACAO TRANSCRITAS
Alice 23'53” 5 Escrita
Sofia 30'18” 5 Escrita
TOTAL 54'11” 10

Quadro 3 — Sintese das entrevistas com as professoras das escolas pesquisadas no estudo
exploratdrio. Fonte: Dados da pesquisa (2012)

O roteiro das entrevistas do estudo exploratério contemplou 0s seguintes

aspectos: a) A sensacao da escola no dia da aplicagdo da Prova Brasil; b) A opiniao
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quanto a divulgacao dos resultados; c) A implicacdo dos resultados no trabalho da
escola; d) As acdes desenvolvidas a partir dos resultados. Neste sentido, foram
selecionadas quatro categorias de analise para que pudéssemos utilizar como
referenciais nas reflexdes acerca dos dados, “buscando identificar, a partir de uma
explicitacdo espontdnea das opinides quanto ao assunto, 0 seu nucleo central
gerador de interpretacbes e posicionamentos diversos quanto aos temas
trabalhados.” (CALDERANO, 2011).%°

3.2.2 As entrevistas de aprofundamento

Diante dos diferentes procedimentos de coleta de dados adotados na
pesquisa, temos o0 objetivo de organizar, descrever e interpretar as informagdes. A
partir das diferentes fontes — literatura, documentos consultados e - identificamos
as diversas faces do objeto, ampliando, assim, nossa percep¢ao, 0 que nos levou a
utilizar as entrevistas de aprofundamento.

Considerando o interesse em identificar se os resultados da Prova Brasil
demandam mudancas de praticas pedagogicas pelos professores que atuam no 5°
ano do Ensino Fundamental e, em caso positivo, como isso se da, o primeiro passo
adotado foi escolher escolas da Secretaria Municipal de Educacao de Juiz de Fora.
Uma vez escolhido o municipio, pesquisamos na base de dados do INEP? os
resultados da Prova Brasil das escolas desse municipio no ano de 20097,

Para investigarmos, do universo de 101 instituicdes em Juiz de Fora® foi
necessario fazer alguns recortes, tendo em vista 0s objetivos e as proprias
limitagcdes do estudo. O primeiro corte realizado foi para separar apenas as escolas
que participam da Prova Brasil — aquelas que ofertam o 5° ano e/ou 9° ano do
Ensino Fundamental. Considerando que o foco de nossa andlise esta nos anos
iniciais, selecionamos, entre as escolas, as que ofertam esta etapa de ensino. No
total, sdo 61 escolas e, desse grupo, retiramos 4 escolas. As unidades escolares

escolhidas partiram dos seguintes critérios:

“Notas de orientacdo do estudo.

2 Disponivel em: http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/. Acesso em: 27 abr. 2012

2 Optamos pelo ano de 2009, por ser o Gltimo resultado fornecido pelo INEP.

23 Disponivel em: http://www.pjf.mg.gov.br/se/escolas/diretores.php. Acesso em: 27 abr. 2012


http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/
http://www.pjf.mg.gov.br/se/escolas/diretores.php

a) Pesquisamos o Ideb do Municipio de Juiz de Fora®*;

b) Comparamos a média de desempenho das escolas que oferecem os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na edi¢cdo da Prova Brasil, em 2009;

c) Ao compararmos o Ideb destas escolas, optamos por duas escolas que
apresentam a menor pontuagcdo no ldeb do municipio e duas com a maior
pontuacao no ldeb;

d) A escolha dessas duas escolas em cada subconjunto se deu de modo

aleatorio.

Na sequéncia, na Tabela 2, apresentamos esse conjunto de escolas com

seus respectivos Ideb. No intuito de preservarmos a identidade das instituicdes,

chamamos de Escola Ametista, Escola Quartzo, Escola Onix e Escola Jaspe.

Tabela 2 — IDEB 2009 das Escolas em Juiz de Fora

IDEB EM 2009 ANOS
ESCOLAS REDE DE ENSINO INICIAIS DO EF
Escola 1 Estadual 51
Escola 2 Municipal 3,8

A opcao de coletar os dados com os professores do 5° ano justifica-se,

porque a Prova Brasil é aplicada neste ano do ensino, existindo uma maior

Fonte: INEP (2011)

probabilidade desses profissionais conhecerem a avaliacao.

3.2.2.1 Caracterizagao dos sujeitos da entrevista de aprofundamento

No que tange aos sujeitos envolvidos na entrevista de aprofundamento,

buscamos seleciona-los levando em conta os que trabalham diretamente com os

alunos em sala de aula, os professores.

No total foram selecionadas cinco pessoas. Para cada uma delas, criamos

codigo de identificacdo, tal como demonstra o Quadro 4, pois as informamos

4 0 IDEB do Municipio de Juiz de Fora conforme o INEP é 5,1:
http://portalideb.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=43&Itemid=7. Acesso

em: 28 mai. 2012.



http://portalideb.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=43&Itemid=7
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previamente, por questdes éticas, que a identidade de nenhuma delas seria

divulgada.

ESCOLA PROFESSOR
Ametista Mabel
Susana
Quartzo
Helena
Onix Narnia
Jaspe Luna

Quadro 4 — Participantes da entrevista de aprofundamento
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

No intuito de tragcarmos um perfil dos participantes pesquisados, buscamos
conhecer a situagao funcional, tempo de trabalho como professora da Secretaria de
Educacao de Juiz de Fora — SE/JF e tempo no atual escola, tal como disposto no

Quadro 5.

VINCULO TEMPO DE TEMPO DE TRABALHO COM O 5°
PROFESSORA
SE/JF TRABALHO SE/JF ANO NA ATUAL ESCOLA

Mabel Efetivo 20 anos 20 anos
Susana Efetivo 7 anos 1 ano
Helena Efetivo 8 anos 2 anos

Narnia Contratado 11 anos 1 ano

Luna Efetivo 24 anos 2 anos

Quadro 5 — Perfil profissional das professoras que participaram da entrevista de aprofundamento
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

Como podemos observar, somente uma professora ndo é servidora do quadro
efetivo da Secretaria de Educagédo e a média de tempo de trabalho é de 14 anos.
Diante do tempo de atuacao dessas profissionais na rede de ensino de Juiz de Fora,
acreditamos que elas estédo familiarizadas com a dinédmica de trabalho da Secretaria.
Além disso, algumas puderam vivenciar as trés edicdes da Prova Brasil (2005, 2007
e 2009) no ambito da rede, mesmo ndo estando diretamente envolvidas com a
avaliacao.

Sobre a formacdo académica das professoras (Quadro 6), todas possuem
diploma de nivel superior com predominio do curso de Pedagogia. Apenas as
professoras Helena e Luna cursaram o Magistério, em nivel médio, e somente uma

professora ndo possui pés-graduacao lato sensu na area educacional.
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SUJEITO NIVEL . 3 -
3 GRADUACAO POS-GRADUACAO LATO SENSU
PESQUISADO MEDIO
Mabel Pedagogia Arte- Educacao
) Educacéo Inclusiva — Deficiéncia
Susana Pedagogia .
Visual
Helena Magistério Pedagogia Psicopedagogia
. Normal
Narnia ]
Superior
Luna Magistério Historia Psicopedagogia

Quadro 6 — Perfil académico das professoras que participaram da entrevista de aprofundamento.
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

Quanto as escolas pesquisadas, estéo localizadas na area urbana de Juiz de
Fora. Com base nos dados do censo populacional do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE do ano 2010%°, a cidade tem cerca de 500 mil
habitantes, sendo considerado um importante polo da economia da zona da mata
mineira. A rede municipal de Juiz de Fora atende 39.177 alunos na zona urbana e
2.257 na zona rural, distribuidos na modalidade Educacdo Infantil, Ensino

Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos — EJA®.

ESCOLA LOCALIZACAO NIVEL DE ENSINO

Ametista Zona sudeste Ensino Fundamental e EJA

Quartzo Zona sul Ensino Fundamental e EJA
Onix Zona sudeste Educacao Infantil e Ensino Fundamental
Jaspe Zona norte Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA

Quadro 7 — Localizagdo e niveis de ensino das escolas pesquisadas
Fonte: Dados da pesquisa (2012)

Em termos de caracteristicas do seu entorno, as escolas estdo préximas de
areas residenciais e de facil acesso. Com relacdo a comunidade escolar, as
professoras Mabel e Luna, da Escola Onix e Jaspe, respectivamente, relataram que
ha uma frequéncia significativa de pais e/ou familiares nas reunides escolares, na

participacéo das festividades promovidas no contexto escolar.

% Disponivel em: http://www.censo2010.ibge.gov.br/dados_divulgados/index.php?uf=31. Acesso
em:25 mai. 2012.

%% Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula. Acesso em: 25 mai. 2012.



http://www.censo2010.ibge.gov.br/dados_divulgados/index.php?uf=31
http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula
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Além disso, nas referidas instituicbes Onix e Jaspe, as entrevistadas
enfatizaram as existéncias de parceria e coesao no trabalho empreendido pela
escola, sendo isso apontado como expressdo da qualidade do ensino ministrado
pelos professores e estimulo para os responsaveis manterem os alunos ali
matriculados.

No entanto, as professoras das escolas Ametista e Quartzo mencionaram ter
dificuldades de realizar atividades extraescolares, tendo em vista o baixo poder
aquisitivo da maioria dos estudantes. Ainda, citaram o forte problema que enfrentam
com a indisciplina dos alunos e falta de acompanhamento dos familiares, o que

despende um longo trabalho de conscientizagdo com a comunidade escolar.

3.2.2.2 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados através da entrevista de

aprofundamento

Para determinar o0s procedimentos metodoldégicos que forneceriam
informacdes expressivas sobre o objeto de estudo pesquisado, levamos em conta a
abordagem qualitativa para a pesquisa, como ressaltada anteriormente.

Quando elegemos, para a entrevista de aprofundamento, os professores que
lecionam nas escolas da SE/JF como locus de investigacdo, partimos do
pressuposto de que estas, tendo o contato direto com a aplicacdo da Prova Brasil,
tivessem informacdes relevantes sobre o tema proposto.

Os documentos elaborados por determinado érgao ou instituicdo constituem
um fonte rica de dados; portanto, a analise documental teve como propoésito levantar
informacdes nos documentos oficiais disponiveis para consulta, que nos permitiram
conhecer, através dos documentos disponiveis do Governo Federal, as diretrizes e
0s objetivos da Prova Brasil expressos nas portarias, o Projeto Basico da avaliacéo
e os relatorios publicados pelo INEP e MEC.

A partir da analise documental e do , os dados levantados nessa etapa séo
cruzados com a percepgao das professoras, pois a nossa intengédo era compreender
se demandam mudancas de praticas pedagogicas pelos professores via resultados

da Prova Brasil, a partir da ética dessas professoras. Sendo assim, para conhecer o
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que fazem e pensam sobre essa a avaliacdo nacional, elegemos a entrevista
semiestruturada.

Optamos por essa técnica de coleta de dados, pois ela permite o
levantamento de questdes sobre o0s principais tépicos estudados e, ao mesmo
tempo, o aprofundamento de outros elementos que surgem nas falas dos
entrevistados. Conforme Szymanski (2002), a entrevista ndo € um instrumento com
destino ja fechado; ao contrario, ela ganha vida com o dialogo entre o entrevistador
e 0 entrevistado, pois o0 potencial da pergunta ndo se encerra em seu limite.

A entrevista de aprofundamento semiestruturada foi orientada por um roteiro,
variando de 09 a 14 perguntas que deram cobertura as questdes da pesquisa.
Elaboramos um tipo de roteiro para as professoras responderem (APENDICE D).
Tais questbes selecionadas para compor o roteiro da entrevista de aprofundamento
semiestruturada sao resultantes de todas as informacdes coletadas sobre o
fenbmeno estudado, através principalmente dos estudos realizados e entrevista
exploratdria.

Para solicitarmos 0 agendamento e autorizacdo das entrevistas, entregamos
nas quatro escolas uma carta de apresentacdo (APENDICE B). Antes do inicio de
cada entrevista, tanto a direcdo quanto as professoras entrevistadas foram
informadas do objetivo do estudo, o tempo médio de duracdo e organizacdo do
roteiro de entrevista. Também solicitamos e registramos a autorizacdo das
professoras pesquisadas, para a gravacéo da entrevista (APENDICE A).

A seguir, o Quadro 8 apresenta as informacdes sobre as entrevistas de

aprofundamento.

PROFESSORAS TEMPO DE N° DE PAGINAS -

ENTREVISTADAS GRAVACAO TRANSCRITAS AUTORIZAGAO
Mabel 19°'58” 5 Escrita
Susana 26’'16” 5 Escrita
Helena 11°03” 4 Escrita
Narnia 18°03” 5 Escrita

Luna 08'31” 4 Escrita

TOTAL 1h23min51s 23

Quadro 8 — Sintese das entrevistas de aprofundamento com as professoras das escolas pesquisadas
Fonte: Dados da pesquisa (2012)
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4 O QUE O CAMPO NOS DIZ SOBRE O SAEB, A PROVA BRASIL E SUAS
IMPLICACOES PRATICAS NA ESCOLA BASICA.

Este capitulo tem por objetivo apresentar os dados coletados durante o
percurso da pesquisa. A andlise dos dados esta alicercada nos aportes teoricos
estudados e nas reflexdes a partir destes estudos.

Primeiramente, serdo analisados os dados coletados através da primeira fase

do . A seguir, apresentamos as analises das entrevistas de aprofundamento.

4.1 Apresentacao do estudo exploratério

Com o objetivo de captar a fala das professoras de forma espontéanea,
realizou-se uma entrevista coletando dados no que diz respeito a sensacao, opiniao,
implicagéo e acao acerca da Prova Brasil, tendo como parametro a experiéncia das
professoras, ou seja, interessou-nos saber que sensacgdo cada professora expressa
diante da prova, qual sua opinido, as implicacdes e a¢6es desenvolvidas a partir da
Prova Brasil. Ao iniciar a entrevista exploratéria, foi proposto as entrevistadas que
respondessem em poucas palavras o que viesse a memoria acerca de algumas
guestdes.

Apresentamos, a seguir, trechos das entrevistas realizadas. A analise das
falas ndo segue a ordem exata em que as questdes foram feitas, mas orienta-se

pelas dimensdes Sensacao, Opinido, Implicacéo e Ac¢éo.

4.1.1 Sensacao

Centramos nesse primeiro momento nossa atencao em trechos relacionados
as respostas da dimensdo Sensacdo — Perguntamos a cada professora como se
sentia no dia da aplicacdo da Prova Brasil:

A Prova Brasil manifesta um sentimento de “apreensao”. (ALICE, RE?").

*’Registro de Entrevista.
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Na fala da Alice, o sentimento de apreensdo traz o significado de
preocupacao, receio, temor. Isso é percebido na resposta seguinte:

No dia da aplicagédo da Prova Brasil vocé se sente “com certa expectativa,
apreensdo, porque isso que vai dotar (provar) se ele € bom professor ou nao”.
(ALICE, RE).

Nesta resposta sobre o dia da aplicacdo da Prova Brasil, percebe-se que,
para a professora, ser bom professor ou ndo esta relacionado ao resultado da
avaliacdo sistémica. Qual sera o motivo de a professora interpretar que 0s
resultados das avaliacOes sistémicas servem para julgar o trabalho do professor
como bom ou n&do? E importante questionar quais efeitos produzidos na unidade
escolar ao tomar conhecimento dos resultados. Precisamos analisar se, ao receber
os resultados, a escola procura fazer uma autoavaliacdo. E se a faz, de que forma?
E interessante analisar se esses resultados motivam um sentimento de frustracio
por ndo ter alcancado o0 que se esperava, e se motivar tal frustracdo, como o
professor trabalhara a partir desses resultados.

Para Sofia, a Prova Brasil manifesta um sentimento de “verificagdo”. (SOFIA,
RE). A avaliacdo é entendida como uma averiguacao de quais habilidades os
alunos desenvolveram: “Ja estou acostumando, no inicio era mais tenso, agora ja
faz parte do cotidiano.” (SOFIA, RE). Na visdo desta professora, a avaliacdo é
habitual, ou seja, esta presente na vivéncia do dia a dia.

Serd que o professor se sente alienado de sua forca de trabalho? Ou a
experiéncia qualifica o professor para interpretar o processo de modo diferente?
Para Marx, o trabalho € um ato que se passa entre 0 homem e a natureza. Ao
mesmo tempo em que 0 homem age sobre a natureza e a transforma, transforma
também a si proprio. Entdo, se é pelo trabalho que os homens criam suas condi¢des
de existéncia, a maneira como se organizam, o0 modo de producéo tem a ver, nesse
sentido, com a qualidade dessas condi¢cbes materiais de sua producéo. A separacao
entre elaboragéo e execucgao do trabalho ocasiona a alienacao do trabalhador, pois
a falta de controle do seu préoprio processo de trabalho faz com que o trabalhador
deixe de seguir seus proprios interesses e, portanto, trabalhe segundo o interesse
dos outros.

O grande n6 do trabalho docente € o seu trabalho vir a passar a execucgao de
determinadas atividades, sem uma reflexdo. Nos ultimos anos, devido as novas

exigéncias e interesses do mercado, o sistema educacional passou por profundas
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transformacdes e reformas, no interior das quais o modelo gerencial, que estabelece
um padrdo orientado para o mercado capitalista, foi tomado como modelo de gestao
educacional. Nesse contexto, no qual as politicas educacionais estdo submetidas
aos principios do processo de reestruturagcdo produtiva sob a tutela do
neoliberalismo, a alienag&o do trabalho docente encontra-se ainda mais exacerbada
(BORGES, 2010, p.89).

Os fundamentos em que se sustentam as politicas educacionais estdo em
frequentes inadequacdes com a realidade social na qual a instituicdo escolar esta
inserida. Os que formulam tais politicas pouco tém estado atentos ao que sabem os
docentes em exercicio. A instituicdo escolar ndo pode ser considerada fenémeno
organizado de forma independente do seu entorno, nem como organizacfes que se
adaptam a ele. H4 uma interacéo dialética entre a instituicdo escolar e seu entorno
politico e social.

Por isso que estudos sobre as circunstancias que séo favoraveis e também
desfavoraveis, identificadas pelos professores, no contexto da pratica, assumem

importancia nos debates sobre a educacéo, a escola e as politicas.

4.1.2 Opiniao

Na dimensdo Opinido apresentamos as respostas oriundas de opinides a
partir de situacdes cotidianas e estruturais relacionadas a avaliacdo sistémica. Para
gue obtivéssemos, junto as professoras, suas opinides acerca do tema, utilizamos o
seguinte procedimento: lemos a noticia divulgada no site do G1%® (05/07/2010) —Veja
escolas do Rio com as melhores e com as piores notas no ldeb (ANEXO B). Ao

terminarmos a leitura, pedimos que a professora Alice comentasse a matéria:

Eu acho que nao é bom, porque vocé esta colocando como superior
e outra inferior, ndo considerando o valor socioeconémico, algum
comprometimento de salde (laudo), o que influencia diretamente no
resultado. Quando se coloca o ranking das escolas, € uma visao
exclusivista, valorizando umas e excluindo outras. (ALICE, RE).

G1 é um site de noticias do Globo Comunicacdo e Participacdes. A noticia esta disponivel em:
http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2010/07/veja-escolas-do-rio-com-melhores-e-com-
piores-notas-no-ideb.html. Acesso em: 25 mar. 2011.


http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2010/07/veja-escolas-do-rio-com-melhores-e-com-piores-notas-no-ideb.html
http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2010/07/veja-escolas-do-rio-com-melhores-e-com-piores-notas-no-ideb.html
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Alice considera injusta a divulgacdo destes resultados tais como foram
apresentados na noticia, por desconhecer e desconsiderar fatos e situacfes
primordiais e até antecedentes aos resultados alcancados - dados

socioecondémicos, por exemplo. Sofia também tem uma resposta semelhante:

Ndo concordo, porque esta havendo uma classificacdo. Se a
educacdo é para todos, se a gente trabalha pra promover o
conhecimento, a cultura de todos, entdo esse ranking € um tipo de
classificagéo, por isso ndo concordo. (SOFIA, RE).

Precisamos considerar que a imprensa, ao divulgar tais noticias, as apresenta
de forma rapida e superficial, sem uma analise mais detalhada do contexto de cada
escola, ndo levando em consideracdo os indices dos anos anteriores, sem levantar
guestdes que envolvem a responsabilizacdo de governos e sistemas. Creditam a
educacao publica o fracasso por ndo atender as metas estabelecidas. Sera que as
escolas e os professores que trabalham em situacdes adversas podem ser
identificados como os responséaveis pelo mau resultado alcancado?

Questionamos, entdo, para que serve esse tipo de avaliacdo e percebemos,
mais uma vez, a professora dar énfase ao “ranqueamento” que se faz sobre os

resultados das avaliagOes sistémicas.

Além de classificatoéria, ela serve também para comparar. Do ponto
de vista da aprendizagem, € um pouco cedo pra dizer se foi feita de
uma forma séria (no que diz respeito a aplicagédo), porque, se foi, é
um retrato da realidade. (ALICE, RE).

Quando a professora responde que “é um pouco cedo pra dizer se foi feita de
uma forma séria no que diz respeito a aplicagdo” (ALICE, RE), refere-se a duvida
sobre a seriedade da aplicacdo das provas concernente as possiveis intervencoes
de professores no momento em que os alunos estdo realizando os testes. Ela
acredita que pode haver influéncia dos professores aplicadores nas respostas dos
alunos de modo a favorecer o sucesso nos resultados. Também percebemos em
sua resposta que, se “foi feita de uma forma séria”, a avaliagao reflete um “retrato da
realidade.” Entdo, a avaliacdo legitima a realidade escolar? Sera que ao utilizar os
resultados das avaliagOes sistémicas eles ajudam a desenvolver o conhecimento da

realidade educacional presente na unidade escolar?
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Apresentamos uma situagdo que ocorreu em uma escola ho municipio de Juiz
de Fora — A familia veio cobrar da escola respostas sobre os resultados de baixo
desempenho alcancado no IDEB de 2009%°. Na fala da Sofia, h& uma preocupacéo
quanto a importancia de mostrar a familia que cada aluno tem o seu ritmo de
aprendizagem e que é preciso manter uma caracteristica prépria no ato de trabalhar
com os alunos, pautada na propria realidade.

E a hora de trabalhar com a familia, de mostrar que é um trabalho
dificil, que envolve todos, que os alunos tém diferentes ritmos.
Porque quando ha um respeito ao tempo do aluno, ele sente mais
feliz. Quando ha uma presséo, ele se sente pressionado, tenso, até
pode ter uma regresséo, sdo infelizes. (SOFIA, RE).

Essa situacédo relatada indica que as unidades escolares ndo podem ser
avaliadas apenas nos resultados aferidos das avaliagdes sistémicas. Os dados
guantitativos acerca dos resultados obtidos ndo deixam de ser importantes; porém,
os indicadores por eles utilizados ndo sdo 0s Unicos que apontam e/ou revelam a
qualidade da educacado oferecida nas escolas. Segundo Freitas (2007), explicar o
desempenho de uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com o
cotidiano, o que ndo é possivel para os sistemas de avaliacdo em larga escala
realizados, distantes da escola. Na opinido de Alice, percebemos um outro olhar

sobre a cobranca da familia acerca do baixo desempenho alcangado pela escola.

E fato que a familia vem mesmo cobrar, porque est&o divulgando os
resultados para todos. Mas o que percebemos é a cobranca, sem o
comprometimento da familia em estar ajudando o aluno. Até que
ponto a familia tem responsabilidade para estar cobrando da escola?
(ALICE, RE).

Onde e como delimitar o papel da escola? Sabemos que a familia é de
fundamental importancia na educacdo e na escolarizacdo dos filhos. Atribuir a
familia a responsabilidade dessa escolarizagcdo néo seria, de certa forma, uma
atitude de desobrigacao da escola, desqualificando seu papel na escolarizagéo? Por
outro lado, até que ponto as familias sdo informadas dos desafios enfrentados pela

escola e até que ponto ela se coloca como parceira, ou apenas cobradora? Quando

9 Ocorreu em uma escola do municipio de Juiz de Fora a seguinte situacéo: a responsavel por um
aluno, ao ler uma noticia sobre a divulgacao do Ideb, dirigiu-se a escola para reclamar do baixo Ideb
na unidade escolar em que seu filho estuda.
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7

o resultado é desfavoravel, rapidamente a analise aponta que a familia n&o
cooperou com O Processo e, por isso, obteve-se aquele resultado. Nao estariamos
escondendo nossas fragilidades epistemoldgicas, pedagodgicas e politicas ao atribuir
tanta responsabilidade a familia? Que escola é essa que estamos projetando? Que
alunos sédo esses? Um tipo ideal proveniente de familias educogénese ou alunos
reais, filhos de familias reais com diferentes formas de constituicdo? Reconhecer a
realidade a que estamos vinculados ndo seria importante para melhor situarmos
nossa forca de acéo, tendo por base as condi¢cOes reais de trabalho para atuar a
partir e com elas? (CALDERANO, 2011).%

N&o negamos a importancia da familia na educagcdo escolar. Porém, o
comprometimento do professor junto a toda a equipe pedagdgica € necessario.
Depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos continuos de analise, ou
seja, a relacao dialética da teoria e pratica; o trabalho do professor é o resultado da
acdo transformadora consciente, o que pressupde a unidade entre teoria e pratica.
As relacbes provenientes da simbiose entre escola e sociedade, bem como
professor e aluno, sdo sempre dialéticas e tendem a se construir por graus de

reflexdo que se fazem pela autoavaliagao.

4.1.3 Implicagdo

Nesta dimenséo, as respostas sao oriundas de perguntas sobre a importancia
dos resultados para a escola e suas implicacbes a partir de um baixo ou melhor

desempenho.

Na minha escola, o resultado foi muito favoravel, porque como a
escola teve um bom desempenho, os professores se sentiram
motivados, porque viram que o trabalho foi reconhecido. Para os
alunos também, pois viram que estdo estudando numa escola boa,
que fizeram uma boa avaliacdo. (ALICE, RE).

A resposta da professora Sofia sobre a importancia desses resultados para

sua escola foi a seguinte: “Pode mobilizar a equipe pedagdgica, para dar uma

*Notas de orientacdo do estudo.
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sacudida na equipe pedagdgica. Tirar a acomodacdo. E essa mobilizacdo € boa,
pois se esta evoluindo.” (SOFIA, RE).

Nestas respostas, percebemos que as professoras tendem a reconhecer,
adotar e incorporar os resultados da avaliacdo quando eles lhes parecem favoraveis,
ou seja, quando a escola vai bem, a avaliacdo é considerada justa, ja que indica que
a escola fez um bom trabalho. E se o resultado ndo fosse considerado favoravel a
escola?

Ao perguntar sobre o que pode acontecer se a escola tiver um baixo
desempenho, Alice respondeu que ha “muita cobranca” e Sofia afirmou:
“‘Preocupada (toda a equipe pedagdgica).” A seguir, guestionamos se acaso a
escola tivesse melhor desempenho: “Vai ser valorizado, reconhecido.” (ALICE, RE);
“‘Estda no caminho certo.” (SOFIA, RE). Para finalizar esse bloco de questdes,
perguntamos o que acontece quando a escola tem o melhor desempenho:

“‘Desenvolveu um melhor trabalho.” (ALICE, RE);

“Tem um grupo de alunos selecionados e os professores ja tém um grau de
estudo, que ja faz um trabalho voltado para um melhor desempenho.” (SOFIA, RE).

Nesse agrupamento de respostas, percebemos, mais uma vez, que quando
ha um baixo desempenho, as palavras “cobrancga” e “preocupacédo” sdo citadas. No
entanto, quando os resultados sdo os almejados, o trabalho desenvolvido esta no
caminho certo, os alunos séo selecionados e a capacitacdo dos docentes influencia
no melhor desempenho.

Mas serdo os professores contra ou a favor da existéncia da avaliagcéo
sistémica que apresenta como fundamento a responsabilizacdo? Ou apenas sao
contra quando os resultados para a sua unidade escolar ndo sao os desejaveis pelo
INEP?

A dissertagéo defendida por Marinho (2010) fundamenta-se na literatura sobre
politicas publicas de avaliagdo, qualidade de ensino e avaliacdo externa. Teve por
objetivo identificar como a implantacdo de politicas publicas relacionadas a
avaliacdo externa € compreendida por profissionais da educacdo de algumas
escolas da microrregiao de Januaria-MG. Nessa pesquisa, a autora pode constatar
que os profissionais da educacdo evidenciaram as implicacoes das avaliacdes
externas no trabalho pedagdgico como um processo tenso, exigente e angustiante e
que fora constatado processo de adoecimento dos profissionais em funcéo da

pressdo por melhoria de desempenho. Também fora verificado que os profissionais
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tém visdes parciais, fragmentadas, ndo conseguindo sistematizar a complexidade e
os limites das avaliagcdes externas e suas repercussoes na préatica educativa.

Marinho afirma que os profissionais da educacao

ficam impossibilitados de refletir sobre o sentido e o andamento de
sua pratica, o que provoca uma alienacdo com seu trabalho, o qual
vai perdendo seu significado como atividade vital concreta — como
satisfacdo da condicdo humana em sua capacidade de criagéo,
planejamento e execucdo.(MARINHO, 2010, p.128).

E indispensavel compreender que a avaliagdo tem seu o sentido histérico e
seu carater dialdgico e dialético como forca em processo. Araujo (2010) deixa claro
que é fundamental a superagdo da visdo de “responsabilizagdo” para uma
concepcao participativa e de envolvimento dos profissionais da unidade escolar. E
preciso uma profunda reflexdo para compreender de que maneira ocorrem as
reacoes as avaliacOes externas e, mais detidamente, como seus resultados vém
influenciar o trabalho pedagdgico da escola, centrando a atencdo nas praticas
pedagdgicas voltadas para as aprendizagens dos alunos.

Portanto, é importante ouvirmos os professores acerca das acles

desenvolvidas por estes sobre a avaliacao.

4.1.4 Agéo

Nessa dimensdo, apresentamos questdes relacionadas as acoes
desenvolvidas pelas escolas quanto aos resultados, do ponto de vista da divulgacao,
utilizacao e preparacéo dos alunos para a Prova Brasil.

Segundo Alice, ha divulgacdo dos resultados para a comunidade escolar;
porém, se o resultado da avaliacdo fosse outro, questionamos se haveria a
divulgacdo. Ela respondeu que divulga através de reunibes com as familias dos
alunos.

Reunido, mostrando os dados, depois uma reunido com a
comunidade pra mostrar os resultados. Faz cartazes divulgando
como foram bons os resultados. Isso vem causando a transferéncia
de alguns alunos de uma outra escola estadual proxima para nossa
escola, devido a divulgacéo. (ALICE, RE).
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Na fala da Sofia, € referida a discussdo dos resultados: “Divulga, discute os
resultados; se for preocupante, ha uma pressdo para mudar a acdo pedagdgica, a
coordenacdo leva novas técnicas e estudos. Ha uma preocupacdo de estar
envolvendo todos, os pais.” (SOFIA, RE).

Como foi citado que h& divulgacdo dos resultados as familias, procuramos,
entdo, no documento oficial do INEP®*, quais orientacbes sdo oferecidas aos
responsaveis dos alunos. Encontramos um link chamado “Menu dos Pais”, com
explicacbes sobre a Prova Brasil e 0 Saeb com a seguinte pergunta: Prova Brasil e

Saeb: para que servem essas provas?>?

A Prova Brasil serve para os pais avaliarem o nivel da escola de seu
filho. Ela foi criada sob a constatacdo de que educacdo ndo é
responsabilidade apenas do professor e do aluno, mas de toda a
sociedade. Dessa forma, é importante que a sociedade tenha meios
de avaliar a qualidade da educacao que esta sendo oferecida. (INEP,
2011).

Em outro link, chamado “A melhor escola”, € apresentada a seguinte questao:

Como escolher a melhor escola para o seu filho?*?

Com muita informacgéo, ha varios itens que vocé podera levar em
conta, como a proximidade de sua casa, a facilidade de transporte
etc. Mas ha outros dados que podem ajudar. Um deles é o Ideb, o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, que € uma relagéo
entre as notas na Prova Brasil e no Saeb e as taxas de aprovacéo
escolar. Ha um Ideb para cada escola publica que participa da Prova
Brasil.

Portanto, se no seu bairro ha duas escolas e uma tem o ldeb menor
gue a outra, converse sobre isso com o diretor, com os professores,
com os outros pais. Lute para melhorar o ldeb da escola de seu filho.
(INEP, 2011).

Destacamos nas citacdes do Inep que, quando é referida a funcdoda Prova
Brasil, ndo ha em nenhum dos links do “Menu dos Pais” algo sobre a

responsabilidade do Estado®*, e sima do professor, do aluno e da sociedade.

. Disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil. Acesso

em: 26 mai. 2011.

Disponivel em: http:/provabrasil.inep.gov.br/para-que-servem-as-provas. Acesso em: 25 mai.
2011.
% Disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/a-melhor-escola. Acesso em: 25 mai. 2011.
% Sobre a responsabilidade do Estado, encontramos apenas o seguinte no link: Compromisso Todos
pela Educacgéo: “O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao é a conjugacao dos esforcos


http://provabrasil.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://provabrasil.inep.gov.br/para-que-servem-as-provas
http://provabrasil.inep.gov.br/a-melhor-escola
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Outro aspecto que chama a atencdo € o “treinamento” dos alunos para

responderem aos testes, criando situagdes de simulacao do exame.

A intencdo é familiarizar os alunos com o modelo da Prova Brasil. No
inicio do ano é mostrado o que foi feito no ano anterior. A partir da
conversa sao elaboradas, entdo, estratégias para serem trabalhadas
com os alunos. A prova dos alunos € feita dentro dos moldes da
Prova Brasil, desde a primeira prova. Eu concordo em certo ponto
porgue ndo é isso que vai ser cobrado no final do ano? Entdo é
dessa forma que deve ser trabalhado, com esse modelo de
avaliacdo. N&o avaliamos apenas por esse tipo de avaliagdo, mas se
€ cobrado, ela deve fazer parte do nosso cotidiano. A avaliacdo
implica no trabalho do professor porque como o professor esta sendo
sempre cobrado, acaba mudando a sua postura sobre o seu
trabalho. As vezes trabalhava de outra forma, tinha outros objetivos.
Entdo, com a avaliacdo externa os professores trabalham na mesma
linha, com o mesmo tipo de avaliacdo. Entdo o professor elabora
suas acgles para atender o que cai nas avalia¢des. (ALICE, RE).

Sofia confirma que a escola também realiza avaliacgbes com o modelo da
Prova Brasil:

A escola trabalha de uma certa forma e o aluno € acostumado fazer
um tipo, um modelo de avaliagdo. Se as questdes foram preparadas
de um jeito, foi trabalhado daquela forma, a escola tem que fazer
provas semelhantes, ndo para prepara-los para a prova, mas para
desenvolver as habilidades no aluno. Para mudar a acgéo
pedagdgica, ndo sO enfatizando o resultado. Eu ndo valorizo o
grafico, mas o desenvolvimento do aluno. (SOFIA, RE).

Também fica evidente como a Prova Brasil interfere no cotidiano da escola,
ao definir-lhe as politicas educativas. As professoras responderam a pergunta sobre
como esses resultados da Prova Brasil poderdo ser utilizados para definir politicas
educativas na escola:

Através da avaliacdo, a supervisdo pedagogica tira da sala os alunos
gue ndo conseguem acompanhar o aprendizado como a maioria dos
outros alunos para uma intervencao pedagoégica. Toma a leitura,
escrita, com a matematica e trabalha com eles. E tudo voltado para o
bom desempenho. (ALICE, RE).

da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica.(INEP, 2011). Disponivel
em: http://provabrasil.inep.gov.br/compromisso-todos-pela-educacao.Acesso em: 27 mai. 2011.
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Se foi negativo, rever a acdo pedagdgica, o0 que a equipe toda pode
fazer, mais seriedade, ver se a acdo pedagdgica estd atingindo o
aluno. (SOFIA, RE).

Nas respostas acima, observamos indicios de que o trabalho pedagdgico
esteja sendo sustentado pelo desenvolvimento do curriculo baseado em aspectos
exigidos pela Prova Brasil. Segundo o INEP (2011), os conteudos associados as
competéncias e habilidades almejaveis para cada série e, ainda, para cada

disciplina, foram subdivididos em descritores. Tais descritores

traduzem uma associagdo entre os conteudos curriculares e as
operacbes mentais desenvolvidas pelos alunos. Os descritores,
portanto, especificam o que cada habilidade implica e séo utilizados
como base para a construcdo dos itens dos testes das diferentes
disciplinas. Cada descritor da origem a diferentes itens e, a partir das
respostas dadas a eles, verifica-se o que os alunos sabem e
conseguem fazer com os conhecimentos adquiridos.

As matrizes da Prova Brasil e Saeb ndo englobam todo o curriculo
escolar e ndo podem ser confundidas com procedimentos,
estratégias de ensino ou orienta¢cdes metodoldgicas, pois um recorte
é feito com base naquilo que pode ser aferido. (INEP, 2011).

Vivemos o momento em que se é publicada pelos 6rgaos oficiais a exigéncia
de eficcia, eficiéncia e preparacdo para um mercado de trabalho exigente. Desse
modo, a gestéo e o trabalho docente passam a ser considerados fundamentais para

gue os resultados possam ser atingidos.

Na nova logica as avaliacdes externas ocorrem ao final de um
processo e sao realizadas para medir o quanto do curriculo (fixado
por agéncias internacionais por meio de redes) é alcancado. Parece
sutil a diferenca mas ela é fundamental: antes a avalia¢do tinha uma
funcdo pedagdgica, agora tem uma funcdo mercadoldgica; antes a
avaliacdo servia para verificar se o curriculo estava sendo aprendido;
agora o curriculo é fixado a partir da avaliacdo, daquilo que as
escolas sabem que vai ser cobrado. (MAUES, 2010, p. 714).

Sera que a necessidade de elaborar “agdes para atender o que cai nas
avaliagcdes” € entendida pelos professores como engessamento de suas atuagdes
em sala de aula para desenvolver os conteddos exigidos pelas avaliagdes

sistémicas? Reducdo ou ampliagéo do trabalho pedagogico?
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I*® da escola como o elo entre a

Freitas aponta a “avaliagdo instituciona
avaliacdo externa de sistema e a escola e seus profissionais.” (FREITAS, 2007,
p.965). Para o autor, a avaliacdo sistémica ndo deixa de ser um instrumento
importante para monitorar as Politicas Publicas. No entanto, esses resultados devem
chegar as escolas como objeto de auxilio, dentro de um procedimento de avaliagdo
institucional. Com o uso dos dados da avaliagdo sistémica, a escola faria analise dos

resultados e encontraria formas de melhoria.

Caso nao constituamos um coletivo nas escolas que resolva
apropriar-se dos problemas destas, no sentido bilateral de
responsabilizacdo (do Estado e da escola), e ndo estabelecamos um
elo entre as avaliacbes externas e 0 ensino e a avaliacdo que o
professor conduz em sala de aula, passando pelo controle social
local do coletivo da escola, na forma de avalia¢éo institucional, sob o
olhar atento do poder publico, corremos o risco de ocultar a ma
gualidade das escolas, inclusive para continuar a eleger os prefeitos,
governadores e, é claro, até presidentes. (FREITAS, 2007, p. 982).

Discutir a avaliacdo implica, necessariamente, discutir a educacéo, ja que é
parte do “todo” educacdo, de forma que repensar o ato de avaliar imprime a
necessidade de repensar o processo e as politicas educacionais. Entendemos que a
avaliacdo insere-se na totalidade da educacédo e, assim sendo, ndo pode ser
analisada e nem praticada de maneira apartada do processo educacional.

4.1.5 Alguns apontamentos a partir do estudo exploratério

Através desse estudo exploratorio, destacamos algumas impressdes de
professoras acerca do tema que buscamos e o aprofundamento devido na fase
seguinte dessa pesquisa. Levantamos varias indagacdes e pretendemos investiga-
las. Acreditamos que estas indagagbes apresentadas e discutidas com o0s

professores em seu contexto escolar alcangcaram o objetivo de entender os efeitos

% O termo avaliacio institucional da escola, para Freitas (2007, p.978), é entendida como “um
processo que deve envolver todos 0s seus atores com vistas a negociar patamares adequados de
aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados por ela. Se a avaliacdo em larga escala
€ externa, a avaliacao institucional é interna a escola e sob controle desta, ao passo que a avaliagao
da aprendizagem é assunto preferencialmente do professor em sua sala de aula.”
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produzidos em seu ambiente de trabalho ao receberem os resultados das avaliagbes
sistémicas.

Nesta analise, apontamos algumas consideracbes que indicaram a
necessidade de continuar o processo de investigacdo de modo mais preciso. A
primeira fase desse veio ratificar os objetivos e levantar alguns questionamentos:

* Quais os efeitos produzidos na unidade escolar ao tomar conhecimento dos
resultados? A escola realiza uma autoavaliacdo? E de que forma?

« Sera que os professores tendem a reconhecer, adotar e incorporar os
resultados da avaliacdo quando eles lhes parecem favoraveis, ou seja, quando a
escola vai bem, a avaliacdo é considerada justa, ja que indica que a escola fez um
bom trabalho? E se o resultado n&o fosse considerado favoravel a escola?

Esse estudo propiciou, sobretudo, o alargamento de possibilidades de anélise
e melhor definicdo do foco da pesquisa, cumprindo os objetivos da metodologia
inicial proposta e abrindo espaco para as entrevista de aprofundamento.

4.2 A Prova Brasil sob o olhar das professoras nas entrevistas de

aprofundamento

Aqui serdo apresentados os resultados das analises e interpretacdes dos
dados coletados através das entrevistas de aprofundamento semiestruturadas e
documentos pesquisados. O eixo condutor desse processo foi a busca por respostas
para a nossa questdo de pesquisa: Os resultados da Prova Brasil demandam
mudancas de praticas pedagdgicas pelos professores que atuam no 5° ano do
Ensino Fundamental? E, em caso positivo, como isso se da?

Ao organizar e analisar os dados coletados, nas vinte e trés (23) paginas de
entrevistas transcritas, percebemos que as falas das professoras entrevistadas se
agrupavam em torno de trés categorias: (a) concepc¢do de avaliagdo; (b) resultados
(c) impactos.

Portanto, a composicdo adotada para apresentar a analise e interpretacao
dos dados coletados estéa ligada aos cinco objetivos especificos da pesquisa. Sendo
assim, este capitulo estd organizado em trés secdes —Prova Brasil: Concepcéo
sobre a avaliacdo; Prova Brasil: Como os resultados chegam as escolas; Os

possiveis impactos da Prova Brasil no trabalho pedagdgico.
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Nessa fase, compreendemos o0 sentido da mensagem expressa pelas
entrevistadas a partir do seu contexto profissional, a escola em que atuam. Por sua
vez, a realizacdo das inferéncias, agrupamento dos dados e identificacdo dos varios
elementos envolvidos na mensagem nos permitiu compreender a realidade além das

nossas percepcoes imediatas.

4.2.1 Prova Brasil: Concepcéo sobre a avaliacao

A avaliacdo sistémica, segundo os 6rgaos oficiais, contribui com os gestores
publicos, no que diz respeito ao processo de formulacdo, implementacdo e
acompanhamento de politicas publicas. Inicialmente, requer a tomada de
consciéncia a respeito da possibilidade concreta dessa pratica e colaborar com o
sucesso do sistema educacional. Consideramos fundamental o estabelecimento de
um fluxo de informacéo que possibilite aos dirigentes das trés esferas do governo,
assim como os profissionais das unidades escolares, conhecerem 0s objetivos,
estrutura e procedimentos metodoldgicos da avaliacdo e, sobretudo, saber operar
com os dados produzidos para a gestdo da rede de ensino e do trabalho
pedagogico.

A partir de 2005, com a reformulacdo do Saeb, composto pela Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) com foco em cada unidade escolar, houve
uma grande expectativa em torno dessa avaliacao, pois, pela primeira vez no pais,
pelo discurso oficial, os resultados por unidade escolar apontariam os problemas e
sinalizariam o caminho a ser percorrido. Diante disso, esperava-se que gerasse um
maior envolvimento dos gestores, como também da comunidade escolar e dos
pesquisadores da area de avaliacdo e politicas publicas educacionais.

Na Portaria n° 931, em 2005, estdo dispostos os objetivos gerais da Anresc:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade

escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos 0s niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padroes de qualidade e equidade da

educacao brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;
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c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das desigualdades e a
democratizagdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacao

nacional;

d) oportunizar informacdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais

informacdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertencam.

Como citado nos objetivos gerais da Anresc, creditava a Prova Brasil o papel
de promover uma ampla mobilizacdo e conscientizacdo sobre a necessidade de
transformar a realidade diagnosticada, a partir do debate e analise dos resultados
alcancados.

Acreditamos, entdo, que a avaliagdo sistémica conte com uma eficiente
disseminacao de dados, para que, através dessa disseminacdo, venha a aumentar a
probabilidade de se instaurar uma verdadeira articulacao entre os governos federal,
estadual, municipal, com vistas a um aprimoramento em beneficio da qualidade
educacional ofertada pelas unidades escolares. Sendo assim, conforme apontam
Freitas e Sousa (2009), uma mobilizacdo conjunta das esferas governamentais pode
ser empreendida para o aperfeicoamento institucional e do trabalho pedagdgico
realizado em cada estabelecimento de ensino.

Para identificarmos se os resultados da Prova Brasil demandam mudancas de
praticas pedagodgicas pelos professores que atuam no 5° ano do Ensino
Fundamental, é importante buscar o entendimento que os professores tém sobre o
papel da avaliacdo sistémica para a educacao basica. Para isso, perguntamos nas
entrevistas de aprofundamento qual a opinido das professoras sobre as politicas de
avaliacdo nacional. De maneira geral, os depoimentos revelam que a avaliacéo
sistémica ndo favorece a melhoria da educacdo béasica, pois esse tipo de avaliacao
nao possibilita conhecer a realidade da unidade escolar e orientar o

desenvolvimento de a¢fes para a melhoria do ensino.

Eu acho que é s6 um meio politico, porque a gente trabalha, tem
uma proposta pedagogica de trabalhar com a realidade do aluno com
gue ele vivencia. Depois vem uma prova externa, formulada pelas
outras pessoas, de outro Estado, que a gente nem conhece. Politico,
eu acho que é mais politico. (Luna — Escola Jaspe).
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Eu acho meio complicado, porque cada lugar tem a sua
particularidade. E vem tudo muito pronto, geral, e ndo € assim. Eu
acredito que nao tenha muito como regionalizar. Eu acho que deveria
regionalizar, até mesmo em uma prépria escola muita coisa muda.
Essas avaliacBes elas acabam dando uma solucdo que eu acho
péssima. (Helena — Escola Quartzo).

As Professoras Susana e Mabel também demonstram insatisfacdo quanto a
validade da Prova Brasil para as escolas.
Se fosse sO para diagnosticar, e nao promover politicas de
responsabilizagdo acho que ajudariam a melhorar, se 0o que esta
sendo verificado ndo é a realidade do aluno, pra mim é sem
fundamento. Eu ndo acredito que essas avaliacbes refletem o
trabalho do professor em sala de aula porque é muito diferente da
realidade dos alunos, porque a gente sente que eles [alunos] ficam
até assustados, apreensivos quando vai ser a Prova Brasil, como vai

ser. Entdo é muito fora da realidade dos alunos. (Susana — Escola
Quartzo).

Eu queria acreditar que fosse favoravel. Eu acho que a intencdo nas
entrelinhas ndo € essa, a gente sabe disso. A forma de avaliagdo
vem pronta e ndo é analisado o contexto em que acontece. Eu néo
vejo como uma avaliagdo significativa nem como uma avaliagdo
totalmente a favor. (Mabel — Escola Ametista).

Conforme os documentos oficiais, a Prova Brasil aborda os conteudos
segundo os Parametros Curriculares Nacionais — PCN e busca verificar as
competéncias minimas que sdo exigidas dos sistemas educacionais. Desse modo,
poderiamos dizer que essa avaliacdo atende ao proposito de validacdo das politicas
educacionais. No entanto, faz-se necessario levantarmos questées as quais a prova
nao atende, como as professoras nas entrevistas declaram: a desconsideragdo com
0s saberes gerados em um curriculo regionalizado, bem como a carga de
responsabilidade que é depositada sobre os alunos e professores com a aplicagéo
da prova.

Um elemento presente na concepc¢éo das professoras Luna e Susana € o da
avaliacdo estar relacionada a interesses politicos, como podemos observar em suas
declaragfes. Na fala de Luna, o destaque dado aos interesses politicos em torno da
avaliacdo nos revela que a mesma percebe a avaliacdo sisttmica como uma
determinacdo das autoridades governamentais. Revelam que o professor nao se

sente participante desse processo; ao contrario, desconfia dos objetivos dessas
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avaliacdes. Mostram que as mesmas nao tém clareza sobre os objetivos que o MEC
tem em relacdo a aplicagdo dessas avaliagbes. A maioria das professoras
demonstrou incerteza em relagdo ao motivo dessa prova ser aplicada. Isso,
provavelmente, acontece porque, até entdo, a escola e o professor ndo conseguem
perceber nenhuma mudanga concreta a partir dos resultados apontados pelas
provas.

Também de acordo com a resposta de Susana, podemos perceber que
atualmente nas funcdes e motivacdes da avaliacdo no sistema educacional estao
articuladas a politica e a cultura que visam a mensuracdo. Este tipo de politica
reflete na pratica escolar, como afirma Afonso (2002, p. 44): “A avaliagdo dos
sistemas educativos aparece associada a responsabilizacdo pelos resultados
escolares dos alunos, sendo estes obtidos, sobretudo, pela utilizacdo de testes
estandardizados.” A mensuragcdo antes dita € buscada por meio de testes
padronizados, nos quais se julga de quem é a responsabilidade frente aos
resultados.

Destacamos também nas falas das quatro professoras a palavra realidade. E
expressivo, pois demonstram suas preocupacfes em relacdo a prova nao levar em
consideracdo os aspectos sociais, culturais e econémicos dos alunos, indiferente a
real trajetéria de aprendizagem de cada um. Todas evidenciam que o modelo de
avaliacdo nao esta respeitando as diferencas existentes entre alunos oriundos de
distintas regides de nosso pais.

Apenas a professora Narnia da Escola Onix demonstra que é favoravel a
avaliacao sistémica.

A principio, quando iniciou esse processo eu achava muito dificil, fora
da realidade do educando. S6 que eu, enquanto professora, comecei
a me adaptar e que meus alunos se adaptassem ao estilo de
avaliacdo. Agora, no final da minha carreira estou aprendendo a ser
professora. E favoravel, positivo, eu gosto muito da prova. E depois a
gente faz andlise também da prova junto com a coordenadora.
(Néarnia — Escola Onix).

Nessa fala, a avaliacdo sistémica é percebida como um instrumento que
estabelece os parametros do nivel de ensino que deve ser perseguido pela unidade
escolar, visto que, para a professora Narnia, a avaliacdo oferece uma referéncia
para conducéo das atividades e que, através dela, faz-se uma autoavaliacéo, o que

levou a professora a refletir sobre suas praticas. Pode-se dizer que a avaliagdo
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sistémica tem influenciado na adequacéo das praticas avaliativas desta professora e
tem servido de modelo para a criagao e a utilizagcdo das avaliagdes internas.

Para entendermos como as professoras se apropriam do tema avaliacédo
sistémica, perguntamos se elas ja leram a literatura oficial do governo federal ou de

pesquisadores da area de avaliacéo.

Ja dei uma olhada sobre o que é a Prova Brasil, mas aprofundar,
nao. (Luna — Escola Jaspe).

N&ao, eu te confesso que nao li. Eu tentei ler no comeco do ano, é
muita coisa que a gente tem que fazer. (Helena — Escola Quartzo).

N&o, muito por alto mesmo (Susana — Escola Quartzo).

Eu ja li. Na época eu estava trabalhando em outra escola, mas eu
nao recordo de quem nao. Infelizmente ndo recordo no momento.
(Narnia — Escola Onix).

Os depoimentos das professoras demonstram que o tema avaliacdo sistémica
nao faz parte da gama de leitura delas, tanto a leitura de obras dos pesquisadores
que estudam o tema quanto ade documentos oficiais. A professora Mabel relatou
que pesquisa em blogs, porém sdo modelos de atividades que venham propiciar um

bom éxito nas avaliacdes.

Com relacdo a avaliagdo, atualmente eu ndo tenho procurado
nenhum autor. O que eu tenho feito é buscado na internet porque é
muito mais pratico. Entdo, eu tenho focado ndo com o trabalho e
estudo. Eu tenho lido propostas de professores em blogs onde
analiso o que o professor esta fazendo. Como a gente tem um tempo
gue voa, entdo eu tenho buscado o que o meu aluno esta
precisando. Na ultima reunido pedagodgica eu até falei sobre um
professor de outro Estado que eu tenho buscado trabalhar igual.
(Mabel — Escola Ametista).

O que fica evidente nas respostas € que ha uma certa confusao entre
avaliacdo do sistema e avaliacdo dos alunos. Conforme Nevo (1997) aponta, isso €
compreensivel. Uma das razfes € a historia, porque a avaliagdo comegou como
uma avaliacdo dos alunos, por parte dos professores. Outra explicacdo é que a
énfase atual sobre a aprendizagem — no discurso da avaliacdo da aprendizagem —
tende a manter uma ambiguidade em relacdo ao objeto da avaliagdo. Embora sejam
alunos que respondem as provas e 0s questionarios, na realidade ndo sdo os alunos

que sao avaliados: o que se avalia € o rendimento do sistema, por meio das



91

respostas destes alunos. Entdo, as interrogacbes dos estudos deveriam
consistentemente orientar-se, ndo as pessoas que sdo o0s alunos, mas ao sistema
no qual estdo inseridos 0s mesmos.

Segundo Nevo (1997), os educadores ndo irdo apreender muito dos
avaliadores cujo objetivo seja depositar em suas mentes descricdes prontas da
realidade e julgamentos quanto ao seu valor. E, assim como os alunos, que nao
ficam motivados para usar o que aprendem através dessa forma de ensino, 0s
educadores ndo se motivam a usar a avaliacdo que seja apresentada a eles atraves
de um discurso coercivo de uma so via, da descrigdo e/ou do julgamento.

Consideramos que seja importante a Uni&o monitorar o desenvolvimento da
educacdo nacional, por meio da avaliacdo. Entretanto, os delineamentos e as
definicbes relacionados a Prova Brasil ficam centralizados no governo federal,
cabendo as redes de ensino e as unidades escolares o papel de executar o que foi
determinado, sem participar das definicbes ou discutir sobre as particularidades e

prioridades locais.

4.2.2 Prova Brasil: Como os resultados chegam as escolas

Nas pesquisas realizadas sobre o uso dos resultados das avaliacdes
sistémicas, (BAEUR, 2006; HORTA NETO, 2006) ha nelas em comum a dificuldade
de reflexdo por parte dos dirigentes das secretarias de educacdo sobre tais
resultados, mesmo que, em seus discursos, concordem com a légica avaliativa. Ha
dificuldades de instrumentalizar os dados que foram gerados pela avaliacdo para
desenvolver a gestdo da rede de ensino. Portanto, as informagbes que foram
produzidas pelo Saeb pareciam néo ter trazido impacto no cotidiano das atividades
desses gestores.

Apos a reformulacdo do Saeb, o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia —
UNICEF, em 2006 e 2007, apresentou o relatério do estudo Aprova Brasil*®. E

percebido que o governo federal, através do MEC e Inep, apontam a Prova Brasil

% «0 estudo Aprova Brasil: o direito de aprender nasceu com o objetivo de identificar aspectos
relacionados a gestdo, a organizacdo e ao funcionamento de escolas que possam ter contribuido
para a melhor aprendizagem dos alunos em 33 escolas participantes da Prova Brasil.” (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2007, p.7).
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como um instrumento capaz de apresentar a sociedade brasileira as escolas que
desenvolvem bons trabalhos pedagdgicos. Ainda indica aos gestores publicos e
escolares uma forma de analisar qualitativamente as proficiéncias obtidas na
avaliacao:

Nosso objetivo é contribuir para que os gestores educacionais e
escolares, estudantes, professores, funcionarios, familias e
comunidade garantam, no dia-a-dia de suas escolas, o direito de
aprender de cada uma de suas criancas. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2007, p.7).

O Unicef elaborou as duas edicGes desse material citado acima e, em 2010,
langcou o Caminhos do Direito de Aprender, que analisou o trajeto de cada um dos
26 municipios visitados (um de cada estado), no que diz respeito aos avancos
significativos no Ideb.

Mas para as escolas, em 2007, os materiais enviados foram um livreto

informativo e cartazes. No site do Inep®’, encontramos essas informacdes:

As escolas participantes receberéo os resultados, com a média geral
do desempenho de seus alunos. Gestores municipais e estaduais
também receberdo os dados sobre desempenho. O material de
divulgacdo contém um livreto com informacdes técnicas sobre a
avaliacdo; um cartaz com informacdes gerais sobre 0 exame; um
segundo cartaz, com os indicadores especificos da escola e tabela
de resultados médios das demais escolas do municipio, da unidade
da Federacdo e a média nacional. (BRASIL, 2006).

Os materiais elaborados pelo Inep e distribuidos para todas as escolas pelo
MEC, no inicio do ano letivo do ano de 2009, antes do terceiro ciclo da avaliacéo,
foram dois livros: um com as Matrizes de Referéncia ao Saeb/Prova Brasil, referente
ao Ensino Fundamental e outro com a Matriz do Saeb para o Ensino Médio.

Pode-se observar que, nas edigbes da Prova Brasil, ndo foi dado énfase por
parte dos avaliadores antes da sua realizacdo e sim posteriormente a ela, ou seja, 0
resultado. Outro ponto a destacar é que nesta terceira edicdo (2009) ficou restrito a
divulgacdo do Ideb. Se os gestores e professores quisessem saber a média de
desempenho alcancada em uma das areas avaliadas na Prova Brasil, precisaria

acessar a planilha de divulgacdo do Ideb, sendo que nenhum outro material com os

%" Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/c/journal/view_article _content?groupld=10157&articleld=17152&version=1.0.
Acesso em: 30 abr. 2012
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resultados foi publicado pelo Inep. Nao queremos dizer que os materiais citados nao
sao fontes de informacdes importantes, pois por meio deles os professores podem
conhecer os conteudos que delimitam a construcdo dos testes, além de terem
acesso a exemplos de itens que sédo utilizados nas provas.

Apesar disso, acreditamos que esta acdo nao é suficiente para instaurar uma
reflexdo da equipe pedagdgica, na busca de atividades para aperfeicoar o trabalho
de gestdo e do ensino. Isso pode vir a refletir sobre a falta de interesse que os
professores tém pelo 0 assunto.

Perguntamos as professoras das escolas pesquisadas se elas tém
conhecimento dos resultados obtidos na Prova Brasil e de que forma isso ocorre.
Das quatro escolas pesquisadas, trés afirmaram que tém conhecimento sobre o0s

resultados da Prova Brasil e ha discussao em torno desse resultado.

E passado pra nos sim, na reunido pedagogica. E discutido com os
professores sobre o que eles acham da Prova Brasil (Luna — Escola
Jaspe).

Sim. E colocado, anexado um folheto, o percentual do resultado, é
transmitido tambem em reunido pedagogica e discutido com relagéo
aos resultados. (Narnia — Escola Onix).

Nas reunides a gente tem muita preocupagdo. Quando a gente tem
acesso aos resultados eles sdo divulgados sim. Inclusive agora,
nessa ultima reunido [maio de 2012] teve um professor que realizou
uma palestra falando de alfabetizacdo natural. Justamente pra gente
buscar um caminho porque temos observado que 0 nosso aluno esta
sem ler mesmo. Entéo, é um trabalho que tem de ser feito desde o 3°
ano até o 9° ano (Mabel — Escola Ametista).

A professora Narnia da Escola Onix informou que o trabalho com os
resultados acontece nas reunides pedagodgicas, assim como acontece nas escolas
Ametista e Jaspe. Nestas reunides, sédo repassadas diversas informacfes do
cotidiano escolar e planejadas as atividades pedagodgicas. Com relacdo ao
desenvolvimento no ambito dessas reunifes, a professora Narnia relatou que as
discussdes e analises abarcam como utilizar os dados produzidos pela Prova Brasil.
Ocorre também o planejamento de algumas acbes que visam a familiarizar os
alunos para responderem aos testes, ou seja, 0s professores levam as questdes da
Prova Brasil para a sala de aula, aplicam o0s exercicios, elaboram atividades

seguindo esse modelo e corrigem.
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Aqui, nessa escola, pegamos as questdes e resolvemos. Quando o
aluno diz: Eu errei essa questdo ou eu acertei essa questao! Isso

Y

guando a gente tem acesso a avaliacdo depois de algum tempo.
Entédo a gente faz essa analise junto com os alunos uma reavaliagao.
(Narnia — Escola Onix).

Na Escola Ametista, a discussdo em torno da avaliacdo sistémica varia de
acordo com a visao do coordenador pedagodgico, 0 que organiza a reuniao. Segundo
a professora Mabel, na coordenacdo ndo ha uma pessoa fixa, pois sempre ha
mudanca e, dessa forma, ela compromete a continuidade do trabalho que esta
sendo desenvolvido.

Aqui, algumas vezes é mostrado apenas o indice [IDEB]. Depende
de quem coordena, da direcdo. Cada época é de uma maneira.
Depende da visdo de quem a faz. (Mabel — Escola Ametista).

Acreditamos que é positivo a discussdo acontecer nas reunides pedagogicas,
pois é um espaco reservado para se discutir o que e como fazer no espaco escolar,
onde coletivamente se organizem em prol da aprendizagem dos alunos. Neste
sentido, consideramos importantes as palavras de Freitas (2005, p.928): “E
fundamental mobilizar e motivar cada escola para que ela construa um caminho de
melhoria e isso traz implicagées no sentido de mobilizar as unidades escolares para
a construcdo de processos de avaliacdo institucional participativos.” Para que as
avaliacbes sistémicas possam ser interpretadas internamente como um dos
indicadores para propor alternativas, induzir agdes para a melhoria da qualidade do
ensino e ndo apenas ser considerado um déficit das escolas.

Diferentemente das trés escolas citadas, na Escola Quartzo as duas

professoras responderam de forma similar:

Eu acredito que a escola saiba sim, confesso que ja apresentaram
em reunides, mas ndo gravei os resultados. Se nédo € tao divulgada
deveria, afinal é a escola a mais interessada, que esta trabalhando
diretamente com o aluno. Eu realmente ndo sei ao certo se a escola
tem os dados. A escola tem dificuldades de se organizar com coisas
mais simples até no dia a dia, h4 falta de comunicacdo mesmao.
Entdo essas coisas mais amplas acabam ficando mais distantes e as
vezes nem é comunicado. (Susana —Escola Quartzo).
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A escola tem, mas eu nao sei responder pela. Eu, por exemplo, ndo
tive retorno, ninguém sentou pra conversar sobre os dois 5° anos. Na
verdade, em 2009 eu sO soube que iria ter a prova [Prova Brasillna
semana. Tanto que eu corri, eu vi que néo dei algo para os meus
alunos (Helena — Escola Quartzo).

As professoras disseram que a escola recebe o resultado, porém o mesmo
nao é discutido pela equipe pedagogica. Sem a discussdo em torno das avaliacdes
sistémicas pela direcdo, pela coordenacdo e pelo professor ndo ha como tirar
alguma vantagem delas para o trabalho em sala de aula e para a organizagédo das
atividades pedagogicas sem conhecé-las a fundo. Compreender a organizacdo da
prova, as competéncias e habilidades medidas e os niveis de aprendizagem
estabelecidos é fundamental para poder apresentar argumentos consistentes, sejam
eles favoraveis ou contrarios a sua aplicagéo.

Como na Escola Quartzo ndo houve divulgacdo e discussdo em torno dos
resultados, ndo havia sentido perguntar as professoras que atuam nessa escola
sobre a avaliagdo em torno do resultado da Prova Brasil, tampouco o que elas
atribuiam a este resultado.

Foi feita essa pergunta as demais escolas e obtivemos as seguintes
respostas:

Eu acredito no trabalho que n6s temos aqui, 0 comprometimento, o
trabalho com o grupo, equipe, até a propria comunidade também. A
comunidade é muito boa. Sao alunos com nivel social melhor, ha
uma participacdo. (Luna — Escola Jaspe).

No 5° ano eu menciono dois fatores: o relacionamento professor-
aluno, envolvimento do estudante com os estudos e o fator dos pais
estarem participando. Eu acredito que o fator familia que tem vindo,
ajudando, colocando os alunos pra estudar em aulas particulares.
Eles tém acompanhamento de profissionais fora da escola. (Narnia —
Escola Onix).

No depoimento da professora Mabel, a seguir, ao avaliar o resultado que sua
escola obteve na Prova Brasil, a mesma da énfase a alguns fatores que vém

impossibilitar o trabalho.

Sao fatores multiplos. Nao quero tirar a nossa parcela de culpa, as
vezes. Eu acredito que em parte também sao fatores externos que
contribuem. A gente tem uma clientela com caréncia mesmo, com
diversos problemas sociais. Temos um agravante que alguns anos
atras houve uma exploséo de populagéo o que eles chamam de sem-
terra. Entdo foram construidos ali sem nenhum tipo de infraestrutura.
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Entdo, € um conjunto de fatores e mesmo a desvalorizacdo do
magistério. I1sso € uma situacdo muito grave também. A escola tem
computadores, alguns recursos, mas nao funciona perfeitamente. A
gente tem recursos? Tem. A gente pode correr atras com relagéo a
formacdo? Pode, mas € muita coisa que deveria acontecer antes.
Acontece uma rotatividade de professores, muito adoecimento. Acho
gue a sobrecarga € tdo grande que temos que suprir, varias
precariedades e a ainda temos a nossa vida pessoal. Entdo, falta
professor, ndo tem professor substituto. Acaba a turma ficando um
més sem um professor, eu mesma, adoeci e eles [Secretaria de
Educacdo] ndo mandaram ninguém. Entdo, os alunos ficam sem
referéncia, cada dia com uma professora ou entdo divide turma,
porgue a orientagdo € a escola se organizar. Como a escola vai se
organizar? Nao pode mandar o aluno pra casa, entdo ele fica na sala
gue nado é de 5° ano, porque ndo tem espaco suficiente e eles vao
para as turmas de 4° e 3° ano. E um improviso e isso interfere
demais. (Mabel — Escola Ametista).

Podemos perceber que as escolas Jaspe e Narnia estdo satisfeitas com o
resultado de suas escolas e mencionam os fatores importantes para 0 sucesso:
trabalho em equipe, participacdo da familia e nivel social melhor. Segundo Brooke
(2008), que estuda as escolas eficazes, os gestores devem dar atencdo a uma série
de fatores que influenciam os resultados, como a formacdo de professores e
gestores, a infraestrutura, o clima de trabalho e o préprio funcionamento da escola
enquanto instituicdo. Para o autor, a eficacia da escola ndo pode estar ligada
somente a circunstancias externas a ela, como origem e condicdo socioecondémica.
Os fatores internos, ou seja, 0 que acontece na escola faz diferenca no desempenho
do aluno. O que é chamado efeito escola, para o autor, € composto por uma série de
itens que impactam o0s processos de ensino e de aprendizagem e, portanto, a
eficacia da instituicdo. Brooke (2008) constatou que a relacéo professor/aluno € o
fator que tem maior peso nessa composicdo. Desse modo, a formacao, o
comprometimento e a capacidade de ensinar desse profissional tém, de fato, poder
de alterar o desempenho das turmas.

No entanto, a professora Mabel da Escola Ametista denuncia alguns fatores
que ela considera cruciais para o baixo desempenho na avaliacdo sistémica: nivel
socioecon6mico baixo, falta e rotatividade de professores e sobrecarga de trabalho.
Ha uma intensificacdo de trabalho e os professores tém que aumentar a jornada;
assumem turmas que nao Sao as suas para suprir a falta de outro professor que esta
doente, além do preparo das aulas e corre¢do de trabalhos escolares. A partir dos

relatos apresentados, fica claro que os problemas de ordem externa as escolas
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como fatores socioecondmicos repercutem decisivamente na educacdo e que ha de
se compreender que as politicas educacionais sO terdo um efeito positivo se
conjugadas as outras politicas publicas, como no campo da habitacdo, emprego,
saude, entre outros.

Percebemos até o momento 0s posicionamentos que as escolas Ametista e
Quartzo fazem com relacdo a fatores que limitam a melhoria do desempenho das
escolas em que atuam. Mas acreditamos que ha também fatores internos que
podem vir a influenciar no desempenho dos alunos, como a presenca de uma
lideranca com o comprometimento de realizar um trabalho coletivo, o bom
relacionamento com a comunidade e mecanismos de autoavaliacdo e
monitoramento das metas da escola. E ainda um ambiente focado na aprendizagem,
0 que envolve desde a estrutura fisica e a organizacéo do trabalho até a clareza nas
estratégias de ensino.

Acreditamos também que, se o0s resultados da avaliacdo sistémica
passassem a ser debatidos em termos de habilidades e competéncia desenvolvidas
pelos estudantes, talvez a escola conseguisse retirar dados relevantes para o
planejamento de suas atividades. No entanto, através dos dados coletados,
podemos perceber quer esse tipo de discussdo sobre o significado pedagdgico do
desempenho ainda € muito pouco explorado pelas equipes pedagdgicas. Talvez isso
ocorra em virtude das diversas duvidas existentes em torno da avaliagdo, como

debatemos na secao 4.2.1.

4.2.3 Os possiveis impactos da Prova Brasil no trabalho pedagdgico

Nesta secédo, serdo apresentados os depoimentos e as discussées em torno
da Prova Brasil e sua incorporacdo ou nao no cotidiano escolar. Perguntamos as
professoras se os resultados da Prova Brasil interferem em seu trabalho; quais
fatores, na visao delas, provocam as diferengas entre os resultados nas escolas do
municipio de Juiz de Fora e se identificam alguma diferenca no trabalho,
envolvendo, sobretudo, sua pratica em sala de aula, antes e depois que a Prova
Brasil comecou a ser aplicada nas escolas.

As professoras das trés escolas pesquisadas explicam que a Prova Brasil

veio interferir no modelo de avaliagcdo que aplicam aos seus alunos. Somente a
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professora Luna disse que ndo ha interferéncia em seu trabalho, mas cita que a

escola utiliza o modelo da Prova Brasil pra tirar uma questao ou outra.

N&o interfere, até porque a gente nao fica preocupado. A gente sabe
gue tem escola que fica treinando alunos pra fazer a Prova Brasil.
Trabalhamos 0s nossos conteudos propostos, o pedagdgico, sem
preocupar com a Prova Brasil. A gente usa até o modelo da Prova
Brasil pra tirar uma questdo ou outra, mas ndo treinamos o aluno.
(Luna — Escola Jaspe).

Nos depoimentos a seguir, as professoras dizem que os modelos das
avaliagcOes internas foram modificados apds a realizagdo da Prova Brasil.

Eu procuro ndo ser a professora que tem apenas um tipo de avaliar,
pois eles vao para outras turmas e teré outros tipos de avaliagées. As
avaliacdes externas estdo ai, no mundo vao exigir deles, que saibam
interpretar, ndo s6 no portugués, mas na matematica. Eles tém que
entender, entdo eu procuro por eles, ndo por causa das avaliacdes
[sistémicas]. Entdo eu tento ser, mais diversificada possivel, ndo so
marcando X, mas de interpretar, em qualquer disciplina. Mas eu ndo
fico presa: Ah! Vai ter prova Brasil nesse ano, vamos fazer um
simulado. Isso ndo. N&o viso o resultado da Prova Brasil, que vai vir
como consequéncia de um trabalho bem feito. A gente vé que o
governo esta apenas preocupado com os resultados, por causa da
aprovacdo automatica. Porque o nivel de aprovacdo interfere no
IDEB. Eles ndo estdo preocupados com o nivel da qualidade. Eu
acho que o aluno ser reprovado/retido seguidas vezes ndao é bom
para os alunos, mas também liberar a aprovacéo como se fosse s o
gue importasse € errado. Porque os alunos chegam as séries
seguintes com uma defasagem de conteddo. (Susana — Escola
Quartzo).

Mudou quando eu vi a dificuldade deles no comeco com a prova de
multipla escolha, para eles é muito dificil. Entdo a partir dai eu
comecei a trabalhar com multipla escolha, com logica. A Unica coisa
gue modificou foi o tipo de prova e nao conteudo. Uma das
discussfes na reunido pedagogica é isso. A gente tem um tipo de
aula, de material, de prova e contetdo. E quando chega a Prova
Brasil, é outro. Tem que dar conta de outro assunto. Ai a cobranca é:
Vocé néo trabalhou as questdes de multipla escolha, ndo trabalhou.
Eu acho que vocé tem que trabalhar no molde da Prova Brasil.
(Helena — Escola Quartzo).
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Com certeza isso interferiu. Ndo sO por ter a Prova Brasil, mas
guando o aluno vai para o0 6° ano ocorre uma mudang¢a muito grande.
Entdo as avaliacGes do 1° ao 5° ano sdo avaliacdes mais discursivas
e o aluno tem muita dificuldade com a prova objetiva, principalmente
por causa dos enunciados. Nos temos trabalhado ndo s6 por causa
da Prova Brasil, mas pra coloca-lo no mundo (Mabel — Escola
Ametista).

As professoras Susana, Helena e Mabel citam a dificuldade que os alunos
tém em realizar avaliacdes de multipla escolha, o que foi percebido ap6s as mesmas
vivenciarem essa experiéncia com a Prova Brasil. As cinco professoras procuram
enfatizar que ndo estdo treinando seus alunos para a avaliagdo sistémica, nem
realizam simulados; apenas perceberam a dificuldade dos alunos e utilizam o
modelo de mdltipla escolha.

Certamente treinar os alunos a realizar as avaliacfes sistémicas ndo € o
melhor caminho, pois € ineficaz para atingir os objetivos. As questdes da avaliacéao
sdo baseadas em raciocinio e no desenvolvimento de habilidades e competéncias, o
que os treinos ndo dao conta de resolver. Outro ponto a destacar é que o
treinamento inverte a logica proposta por esse tipo de avaliacdo, criado para
acompanhar a aprendizagem durante o periodo de dois ou trés anos.

Segundo Casassus (2009), estas avaliagbes ndo medem o que sabem os
alunos, nem o que eles sabem fazer. Para avaliar o que os alunos sabem ou sabem
fazer é necessario recorrer a outros tipos de avaliacdes, tais como os portfélios, as
provas de desempenho ou as provas de caracter construtivista.

O nivel de qualidade de uma escola é proporcional a profundidade
das analises que se coloquem a disposi¢cédo dos alunos, do tipo de
perguntas que eles possam colocar, do tipo de projectos em que se
possam envolver e do tipo de problemas que sdo capazes de
resolver. A qualidade educativa ndo é uma actividade centrada em

obter pontuacdes altas. Sdo ambitos distintos e € um erro confundi-
los, pois tem consequéncias negativas. (CASASSUS, 2009, p.74).

Para melhorar o desempenho em qualquer teste, acreditamos que €
importante fazer com que aprendam de fato nas aulas regulares. O papel da equipe
gestora € ajudar os professores a detectar os problemas de ensino e ajuda-los a
superar as possiveis dificuldades. Outra forma fundamental que vai além do trabalho
coletivo pedagogico é investir na formagéo de professores, na carreira docente e na
infraestrutura da escola, principalmente em itens como biblioteca e livros, que

aumentam o contato dos alunos com a cultura escrita.
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Quando a professora Susana cita que “a gente vé que 0 governo esta apenas
preocupado com os resultados, por causa da aprovacdo automatica”, estd se
referindo a Resolucédo n® 7, de 14 de dezembro de 2010 do Conselho Nacional de
Educacdo — CNE e implementada nas escolas do municipio de Juiz de Fora a partir
de 2011. O principal objetivo dessa resolucdo é garantir que todas as criancas
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade. A resolucdo fixa diretrizes
curriculares nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, e uma de suas
principais determinacbes €é a ndo reprovacdo nos trés primeiros anos
escolares. Fernandes (2007) analisa que os indicadores de desempenho
educacional utilizados para monitorar o0 sistema de ensino no pais séo,
fundamentalmente, de duas ordens: a) indicadores de fluxo (promocéo, repeténcia e
evasao) e b) pontuacdes em exames padronizados obtidas por estudantes ao final
de determinada etapa do sistema de ensino. Por isso, a professora Susana enfatiza
gue o nivel de aprovacéao interfere no Ideb.

Segundo Silva (2010), torna-se eminente a preocupacao com 0 UsO que se
faz dos resultados obtidos no Ideb, pois, dependendo das estratégias utilizadas
mediante tais resultados, pode-se incorrer numa camuflada inducdo para que as
escolas evitem a reprovacado dos estudantes, mesmo que eles nao atinjam um nivel
de aprendizagem suficiente para aprovacdo. Nao se pode descartar a possibilidade
de as escolas e/ou redes de ensino adotarem medidas que melhorem o fluxo e
piorem o desempenho nos exames padronizados e vice-versa.

Outra critica apresentada pela professora da Escola Quartzo € sobre o
conteudo que se trabalha em suas aulas, diferente em relacdo a Prova Brasil: “A
gente tem um tipo de aula, de material, de prova e contetdo.” Sobre esse assunto,

Gatti (2011), em entrevista a uma revista eletrénica, afirma:

Ao invés de implementar um curriculo, fazer com que os professores
conhecessem esse curriculo, depois de quatro ou cinco anos,
avalidssemos 0 que estava acontecendo, invertemos essa ordem.
Fizemos uma matriz tedrica sobre habilidades e competéncias e
queriamos que essa matriz dirigisse o curriculo. E uma invers&o. Nao
tivemos nenhuma ac¢éo direta para curriculo — ou melhor, houve os
pardmetros curriculares nacionais, mas ndo houve tempo para
implementacéo. (GATTI, 2011).

Os professores gostam de uma orientacao curricular, porém € preciso ter uma

muito clara, feita a partir da rede de ensino, para que os professores tenham um
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guia minimo. Ter um uma orientacao curricular ndo impede os professores de criar
em sala de aula. O que ocorre, segundo Gatti (2011), € que muda governo, para e
recomeca tudo, e ndo ha uma orientacdo curricular geral. As diretrizes curriculares
sdo muito vagas. Alguns estados resolveram fazer os seus curriculos para orientar
os professores, assim como alguns municipios também. Resta que as avaliacdes
correspondam a esses curriculos: “Estamos num mar de dados que séo
sinalizadores, mas que nao estéao fazendo sentido para a nacéo.” (GATTI, 2011).

Sabendo que numa mesma rede de ensino ha escolas com indices abaixo ou
acima da média do municipio, perguntamos as professoras quais fatores, na opinido
delas, provocariam as diferengas de resultados entre as escolas.

As professoras mencionaram que a origem socioecondmica, a falta de
participacdo dos pais e a organizacdo da escola interferem no desempenho dos

alunos.

E o social. Eu acho que a participacdo dos pais, o tipo de
comunidade, o local onde essa comunidade esta localizada. Os
professores sdo capacitados, mas trabalham la. A comunidade
influencia, o meio social influencia. (Luna — Escola Jaspe).

As demais professoras falaram de outros fatores que interferem no resultado

na Prova Brasil.

Pra mim, esté relacionado com a comunidade, com a localizagéo. Se
for uma periferia, tem uma interferéncia por causa do fator social. A
escola pelo proprio trabalho, com menos rotatividade de professores,
uma coordenacédo que desenvolve o trabalho ha mais tempo, que se
envolve com a comunidade. (Mabel — Escola Ametista).

Sao as realidades diferentes. Ha realidades econémicas, familiar, do
sistema de organizacao da prépria escola. Eu acho que, o professor
tem papel importante, mas ndo é uma coisa s0, sdo varias coisas. Eu
vi nessa ultima reunido pedagdgica, quando estavamos discutindo
sobre o fracasso escola, e no final das contas recaia mesmo sobre o
professor. Tudo bem que a gente esta ali diretamente atuando com
os alunos, mas nao é s0 isso.(Susana - Escola Quartzo).

Metodologia de trabalho do professor, a ndo conscientizacdo do
educando com relagdo a avaliacdo, onde ele faz de qualquer jeito,
nao Ié as questdes. (Narnia — Escola Onix).
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Em documentos oficiais, como Diversos caminhos para 0 Sucesso
Educacional — Boas praticas e desempenho dos alunos na Prova Brasil:
Identificando casos bem sucedidos nas redes municipais de ensino (BANCO
MUNDIAL/MEC, 2008) e Aprova Brasil: O direito de aprender (UNICEF/MEC,
2007),ha expresso que uma funcdo fundamental da educacédo é reverter o circulo
vicioso de pobreza e que o sistema educacional deve contribuir para que as criancas
saiam do entorno social de seu nascimento e desenvolvam habilidades e destrezas
gue Ihes possibilitem uma vida melhor do que a de seus pais.

No entanto, na pesquisa realizada por Alves, Passador e Noronha (2007), em
escolas da rede estadual da educacdo basica de Goias, a partir de dados do Censo
Escolar e da Prova Brasil, foi verificado que o indicador socioeconémico dos alunos
influencia os resultados escolares. Na relacdo entre o nivel socioeconémico dos
alunos e a infraestrutura das escolas, os resultados mostraram que os alunos mais
“ricos” estudam em escolas mais estruturadas. Como também foi observado que as
escolas com melhor desempenho, em geral, tém melhores estruturas. Podemos
inferir que a falta de equidade pode condenar os alunos de origem desfavorecida a
continuar no ciclo de pobreza em que se encontram. Segundo Silva (2010), ndo
podemos deixar de considerar que o nivel socioeconébmico pode ser um fator
preponderante no desempenho dos alunos, mas temos que considera-lo em estreita
relacdo com outros fatores que interferem direta e indiretamente nos resultados
escolares.

A pesquisa de Alves, Passador e Noronha (2007) também concluiu que existe
a tendéncia de professores com maior nivel de formacao e carreira serem lotados
em escolas com maiores indicadores socioeconémicos, melhores estruturas e com
profissionais do mesmo nivel. Embora seja 6bvio um profissional procurar melhores
condi¢cbes de trabalho, tal tendéncia pode acentuar o problema da falta de equidade
e a desigualdade do ensino entre os alunos de diferentes origens. Pode-se perceber
a falta de cumprimento do que estd nos documentos oficiais: igualdade e equidade
na educacao.

Diferente das outras professoras, Helena questiona a conducéo da aplicacéo

da Prova Brasil na escola;
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Eu posso levantar uma questdo aqui. Quando eu acompanhei a
pessoa aplicando a Prova Brasil, eu vi o desespero dele em ver a
dificuldade dos alunos ao responder a prova. Entdo eu levanto esta
questdo. Dependendo do resultado e da escola, ser4 que alguém
ajuda? Eu ndo defendo ajuda. Eu sou muito honesta. Porque é
melhor que saibam a verdade do que ficar mascarando. (Helena —
Escola Quartzo).

A partir desse depoimento, buscamos nas fontes oficiais documentos que
venham orientar os aplicadores da Prova Brasil e encontramos O Manual dos
Aplicadores (BRASIL, 2009). Este material possui vinte e duas paginas e foi
desenvolvido pelo Inep. Nele, sdo apresentados os procedimentos que devem ser
rigorosamente seguidos pelos aplicadores. Entre o0s procedimentos gerais,
destacamos algumas exigéncias para o exercicio dessa funcao:

a) Ser professor com formacdo e experiéncia em magistério (obrigatoriamente
para as turmas de 4.2 série) e/ou graduacéo completa (especialmente para as
turmas das demais séries);

b) ndo ser funcionario/professor atuante nas escolas onde realizara as
aplicacoes;

c) ter experiéncia de pelo menos um ano em avaliagcdo em larga escala.

Desse modo, acreditamos que o aplicador da Prova Brasil possa ficar ansioso
devido a ansiedade que os alunos possam vir a ter ao realizar a prova, talvez pela
existéncia de conteddos ndo ensinados ou ndo apreendidos em sala de aula, ou
por ndo estarem acostumados ao modelo de prova.

Para finalizar, foi perguntado as professoras se identificam alguma diferenca
no trabalho delas, envolvendo, sobretudo, a pratica em sala de aula, antes e depois

gue a Prova Brasil comecou a ser aplicada nas escolas.

Sim. Este ano, no 5° ano eu ja estou adotando este tipo de avaliacdo
com marcacado de gabarito e eles [alunos] ja estdo acostumando. Na
primeira reunido eu passei para 0s pais a minha metodologia de
trabalho. Fiz um cartaz mencionando que estaria direcionando
minhas atividades em prol dos resultados da Prova Brasil. Entdo, os
pais ja estdo informados do tipo de trabalho com relagédo a prova.
Estamos objetivando os resultados satisfatorios da escola nesse tipo
de avaliag&o [avaliacdo sistémica]. (Narnia — Escola Onix).

As professoras Luna, Mabel, Susana e Helena nao identificam diferencas em

suas praticas pedagogicas depois que a Prova Brasil foi aplicada nas escolas.
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Eu acho que o que interfere na educacdo ndo € a Prova Brasil, sdo
0os modismos criados por cada administracdo que entra. Cada
secretaria de educagéo que entra cria um modismo. Entdo era muito
lindo o ciclo, que ndo deu certo. Ai vem a outra[Secretdria de
Educacéo] com o construtivismo, entdo vamos ser construtivista. Ai a
agora € a pesquisadora sobre a alfabetizacdo. Esse é o modismo
gue cada administracéo cria. Entdo cada administracdo vai dar adeus
a esse modelo. Ai a educacéo esta perdida nesses modismos (Luna
— Escola Jaspe).

Eu acredito que ndo. Nesse tempo que estou aqui na escola ndo. A
Prova Brasil é um trabalho que a gente tem que fazer, ndo so6 por ela,
mas é pelo aluno mesmo, pois muda a forma de avaliar. (Mabel —
Escola Ametista).

Os resultados ndo tém interferéncia nenhuma. N&o tenho trabalhado
em funcdo da prova [Prova Brasil]. (Susana — Escola Quartzo).

Nao. Diferenga com o meu trabalho, com os meus alunos, ndo. S6
mesmo o tipo de prova. Porque quando eu trabalho com os meus
alunos, trago muito o conteudo da realidade. Eu fagco uma
comparagdo que passa a ter sentido, eu trabalho muito assim. Eu
nao sei se é a Prova Brasil.... Nao € so por isso, € 0 meu jeito de
trabalhar. (Helena — Escola Quartzo).

Das cinco professoras entrevistadas, apenas uma professora diz que a Prova
Brasil interferiu em seu trabalho. O objetivo da professora Narnia é familiarizar os
estudantes com os diferentes formatos dos itens aplicados na Prova Brasil, com
seus comandos, textos diversos, alternativas e gabaritos. Ela tem a intencdo de
trazer esse modelo de questdes que sdo aplicadas na Prova Brasil para o cotidiano
de suas aulas. No entanto, tudo indica que a motivagcdo para o desenvolvimento
dessas atividades esta em melhorar as notas do ldeb e a classificacdo da escola no
ranking.

Nos depoimentos das professoras Mabel e Helena, ha aproximacdo das
opinides sobre a nédo interferéncia da Prova Brasil na pratica pedagodgica, mas
afirmam que fazem uso do modelo de avaliacdo sistémica.

Temos que reconhecer que, possivelmente, ao preparar os alunos para terem
bons resultados na Prova Brasil, as escolas estardo contribuindo, em certa medida,
para a aprendizagem deles nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O que
devemos nos questionar € se tal perspectiva de orientar a pratica pedagogica pelo
que é cobrado nas avaliagbes ndo ocasionara, com o0 passar do tempo, um

reducionismo dos curriculos escolares.
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Desse modo, inferimos que as unidades escolares, diante dos resultados da
Prova Brasil, poderiam ser orientadas a refletir e analisar os propositos e
mecanismos de avaliacdo que adotam, incorporando ao Projeto Politico Pedagdgico
um projeto sobre a avaliagdo escolar que viesse a contemplar tanto a avaliacao
externa e interna. Com isso, as avaliagbes ndo seriam vistas apenas como um novo
modelo de avaliacdo para a escola adotar, ou um modismo.

Tanto as unidades escolares quanto o sistema de ensino devem ser
responsaveis pelas consequéncias da avaliacdo. No entanto, deve também haver
um dialogo entre as avaliacdes sistémicas e internas. Segundo Nevo, 1997, p. 96,

€ indispensavel que exista um sentimento de responsabilidade
conjunta pelas consequéncias. Se a avaliagdo externa de uma escola
for conduzida por uma organizacdo nhacional ou regional, e se
guisermos instalar um diadlogo entre a escola e aquela organizacdo
sobre a qualidade da escola, a escola ndo podera ser abandonada,
para encarar os resultados da avaliacdo. A organizacdo de avaliacdo
deverd& comprometer-se com uma parceria plena, no
desenvolvimento de solugbes para os problemas que vierem a ser
revelados através da avaliacdo. A motivacdo para a escola, de
engajar-se em dialogo sério para o aprimoramento escolar, sera

muito pouca, se a sobrecarga de melhorar ficar apenas sobre os
seus proprios ombros.

Se a escola se sentir abandonada para solucionar os problemas encontrados,
0 que ocorre muitas vezes, a consequéncia € a limitacdo para encontrar as solucdes
apropriadas. Isso implica no fato de que a escola sera culpada e responsabilizada
por aqueles problemas. E acusac¢des, sem estimulo a solucdo de problemas, geram

atitudes defensivas, como podemos perceber nos depoimentos antes relatados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral mapear a visado dos professores que
atuam no 5° ano do Ensino Fundamental sobre a Prova Brasil, a concepcéo de
avaliacdo que ela revela e identificar se os resultados dessa prova demandam
mudancas de suas praticas pedagogicas e, em caso positivo, como isso se da.

A metodologia proposta foi a de entrevistar duas professoras através de um
estudo exploratério em que buscamos, através desse contato, obter as primeiras
impressfes apresentadas por elas acerca da avaliacdo sistémica. Apos o estudo
exploratodrio, foi necesséario também realizar cinco entrevistas de aprofundamento,
para buscarmos respostas aos nossos objetivos propostos.

Na funcéo de responder aos objetivos desta pesquisa, retomamos a eles para
melhor visualizar seu alcance.

O primeiro objetivo foi mapear, através de um estudo exploratério, a visédo do
professor que atua na escola basica sobre a Prova Brasil e as concepcbes de
avaliacdo nela presentes. Apuramos nas entrevistas que as professoras veem na
avaliacdo um termometro que mede se o professor realiza um bom trabalho ou néo.
Dessa forma, o0s professores se sentem responsabilizados pelos resultados
conquistados e acabam sendo obrigados a melhorar o nivel dos estudantes na
avaliacdo. Para sair da baixa classificacdo, eles tendem a formatar o trabalho
pedagogico com atividades que visem preparar 0s alunos para um bom
desempenho na prova em questéo e, assim, atingir os primeiros lugares no ranking
do Ideb.

Outro destaque é a importancia dada aos resultados e a influéncia deles no
trabalho das professoras entrevistadas, assim como a critica feita aos rankings
divulgados pelos meios de comunicacdo. O estudo exploratério indicou que a
imprensa tem um papel de destague no momento da divulgacdo dos dados do Saeb,
ja que as professoras apontaram que os resultados através da midia desconhecem
e desconsideram fatos e situagBes primordiais e até antecedentes aos resultados
alcancados. Sobre essa questdo, caberia ao Inep a iniciativa de fornecer a midia
instrumentos que possibilitem a compreensdo de que o processo educacional é
muito mais complexo do que escalar uma posicdo de destaque no ranking da
avaliacdo. Para tanto, € imprescindivel que o Inep desenvolva informes detalhados e

acessiveis que destaquem as possibilidades e os limites de um processo de
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avaliacdo, assim como sejam esclarecidos os fatores educacionais que incidem
sobre o desempenho dos alunos.

O segundo objetivo foi comparar as visbes e concepcdes dos professores
com as apresentadas pelos pesquisadores da area. Foi unanimidade nos
depoimentos que as professoras nao leem sobre os estudos de avaliagéo sistémica,
tanto as obras dos pesquisadores que estudam o tema quanto os documentos
oficiais.

Constamos que as professoras desconfiam dos objetivos da Prova Brasil, tém
receio e inseguranca quanto ao sentido dessa avaliagao sistémica para as unidades
escolares. Ficou evidente que, para as professoras, a Prova Brasil ndo favorece a
melhoria da educacéao basica, pois esse tipo de avaliacdo nédo possibilita conhecer a
realidade da unidade escolar e orientar o desenvolvimento de ac6es para a melhoria
do ensino. Tais elementos surgem e ressurgem nas falas das professoras
entrevistadas.

Em resposta ao terceiro objetivo, que foi identificar, por meio de entrevistas de
aprofundamento, como os professores interpretam os resultados da Prova Brasil no
contexto da unidade escolar em que atuam, foi possivel perceber que as razdes
explicativas para os resultados, acima ou abaixo da média nas avaliagdes, incidem
em algumas categorias relacionadas ao comprometimento dos profissionais da
educacao e de sua organizacdo, mas, sobretudo, nas carateristicas das familias dos
alunos, ou seja, em ordem externa as escolas, como os fatores socioecondmicos.
Percebeu-se uma dificuldade das professoras em apontar a complexidade da
questdo, ou seja, a presenca e atuacdo dos varios fatores conjugados que
contribuem para que algumas escolas tenham resultados diferentes.

Sobre o objetivo que buscou possiveis relacdes entre o reconhecimento da
Prova Brasil pelos professores enquanto instrumento de avaliagcdo da escola e o tipo
de resultado obtido por ela, observamos que as professoras ndo reconhecem a
Prova Brasil devido ao resultado alcancado pela escola. As professoras que atuam
nas unidades escolares com baixo Ideb e uma com alto Ideb ndo acrescem ou
diminuem valor a esse tipo de avaliacdo em funcdo dos resultados obtidos na Prova
Brasil. Somente uma professora que atua em uma das escolas com alto Ideb diz ser
favoravel a Prova Brasil; no entanto, ndo demonstrou, através de suas respostas,

gue valoriza a Prova Brasil porque a escola em que atua possui um alto ldeb.
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O ultimo objetivo aqui apresentado diz respeito a identificar se os resultados
das avaliacbes demandam mudancas no trabalho docente, sobretudo nas praticas
pedagogicas em sala de aula, pelos professores e, em caso positivo, como isso se
da. Percebemos que houve interferéncia no modelo de avaliacdo interna. Os alunos
apenas passaram a realizar avaliacdes de multipla escolha. Inferimos que, embora a
Prova Brasil produza resultados de desempenho por unidade escolar, a maneira de
comunica-los ndo tem possibilitado as escolas a assimilacdo das analises e a
mudanca no cotidiano de suas acbes. Pela fala das professoras entrevistadas,
podemos concluir que as informacdes geradas na avaliagdo nacional tém se
concentrado na expressao numérica das médias de desempenho e do Ideb,
apresentando um baixo potencial explicativo e propositivo de estratégias para mudar
a realidade diagnosticada.

Queremos ressaltar que o problema ndo esta na avaliacdo em si, pois ela é
uma ferramenta na implementag&do e no monitoramento das politicas. Indagamos é a
maneira como a avaliacdo tem sido gerida pelas autoridades estatais, quais
orientacdes tém sido fornecidas aos profissionais envolvidos e como eles estdo se
apropriando e trabalhando com dados coletados a fim de promover mudancgas na
realidade diagnosticada.

Com o propdsito de usar a avaliagdo como instrumento de um novo tipo de
regulacdo, consideramos que as Secretarias de Educacdo poderiam construir um
plano de metas a partir dos resultados da unidade escolar, da realidade
socioeconbmica, cultural e estrutural das escolas. As decisGes sobre que praticas
pedagdgicas revisar, quais prioridades da comunidade atender, seriam negociadas,
assumidas e controladas por todos. Desse modo, ndo haveria uma aprendizagem
padrdo, decretada para todas as redes de ensino. Até mesmo porque um dos
principios do ensino esta no Art. 3°, inciso Ill, da LDB, n°® 9.394, de 1996, e indica o
“pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas.”

Obtivemos respostas antes nao esclarecidas e que contribuiram para o
entendimento de questdes relevantes sobre o desenvolvimento da Prova Brasil na
visdo dos professores. Acreditamos que algumas novas linhas de investigagcao
possam ser trilhadas. Uma delas é sobre quais acfes a Secretaria de Educacao
desenvolve tendo como base os dados por escola, obtidos a partir dos resultados da
Prova Brasil.
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Esperamos que as discussdes e as andlises empreendidas nesse estudo
colaborem para o aprofundamento dos debates em torno da avaliagdo sistémica e
para a gradativa mudanca de seu papel em relacdo as unidades escolares. Ao
mesmo tempo, desejamos desenvolver novos trabalhos sobre a tematica para

futuras investigagoes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - E
ENTREVISTA DE APROFUNDAMENTO

Mt

Universidade Federal de Juiz de Fora

Programa de P6s Graduagdo em Educacédo — PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , Cl n°

professor(a) da Escola , telefone

declaro que li este documento, conheci 0s objetivos gerais da pesquisa, entendi as
informacbes fornecidas e sinto-me esclarecido(a) para participar-colaborar
voluntariamente nessa pesquisa, sabendo que me € garantido o anonimato.
Participo, portanto, com meu consentimento livre e esclarecido, e por isso firmo o

presente Termo de Consentimento:

Assinatura

Local e data
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APENDICE B - CARTA DE APRESENTACAO ESCOLA — ENTREVISTA DE

APROFUNDAMENTO
My

Universidade Federal de Juiz de Fora
Programa de Pés Graduacdo em Educacédo — PPGE

CARTA DE APRESENTACAO
A (o)Diretor (a) da Escola Municipal XXXXXXXX
Prezado (a) senhor (a),

Apresento a V. Sa. a aluna Angela Mara de Oliveira Fernandes, regularmente
matriculada no Curso de Mestrado em Educacao do Programa de Pdés-Graduacao
em Educacéo da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Atualmente, essa aluna esta realizando a coleta de dados para sua pesquisa
de mestrado. Trata-se de um estudo para fins académicos com o objetivo de
identificar se os resultados da Prova Brasil demandam mudancas de praticas
pedagdgicas pelos professores que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental e, em
caso positivo, como isso se da . Em funcdo do objetivo da pesquisa, é de
fundamental importancia que a referida aluna realize entrevista individual com os
professores do 5° ano do Ensino Fundamental.

Adianto que todos os dados fornecidos serdo confidenciais, e que nenhum
participante do estudo sera identificado em qualquer comunicacdo ou publicacédo
futura. Todavia, os resultados da pesquisa serdo colocados a disposicdo dos
interessados, tdo logo o trabalho esteja concluido.

Caso seja necessario, podera ser feito contato diretamente com a académica
pelo e-mail xxxx e telefone (Xx) XXxx ou (XX) XXXX.

Ressaltando a importancia de sua contribuicdo para o estudo, agradeco
antecipadamente e me coloco a disposi¢cao para quaisquer esclarecimentos.

Respeitosamente,

Profa. Dra. Maria da Assuncédo Calderano

(xx) xxxx- Xxxx assuncao.calderano@gmail.com
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA DO ESTUDO EXPLORATORIO COM

OS PROFESSORES

My

Universidade Federal de Juiz de Fora
Programa de P6s Graduacgdo em Educacédo — PPGE

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

| — DADOS DO(A) PROFESSOR(A)

o bk 0N

Tempo de servigo

Tempo na escola

Vinculo empregaticio

Rede de ensino

Formacao Académica:

a) Curso(s) de Graduacéo:

b) P6s-Graduacao Lato Sensu (especializacao):

c) Pés-Graduacéo Stricto Sensu (mestrado e/ou doutorado):
Organizacéo do tempo

Cargo que ocupa

Disciplina que leciona

II - PERGUNTAS

P 0w NP

A Prova Brasil manifesta um sentimento de...

Os resultados da Prova Brasil faz a escola ficar ...

O que pode acontecer se a escolar tiver:

Baixo desempenho?
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a. Melhor desempenho?

5. Em geral a escola que tem melhor desempenho ...
A escola que tem baixo desempenho ...

7. No dia da aplicacdo da Prova Brasil vocé se sente ...

E os seus alunos?
9. E adiregédo?

10.Quando os resultados da Prova Brasil s&o divulgados o que a escola faz?

11.Qual a sua opinido sobre os resultados da Prova Brasil?

12.Qual é a importancia desses resultados para sua escola?

13.Como esses resultados poderdo ser utilizados para definir politicas
educativas na escola?

14.Em sua opinido para que serve esse tipo de avaliacado?

15. Sobre os resultados da Prova Brasil qual a influéncia do resultado nas

orientacdes de politica?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA DE APROFUNDAMENTO COM OS

My

Universidade Federal de Juiz de Fora

PROFESSORES

Programa de P6s Graduagdo em Educacédo — PPGE

ROTEIRO DE ENTREVISTA DE APROFUNDAMENTO COM OS PROFESSORES

| — DADOS DO(A) PROFESSOR(A)

1.

Nome:

Situacéo funcional na SE/JF:

Tempo de trabalho na SE/JF:

Turma em que leciona na escola:

N° de alunos na turma:

Tempo de trabalho com o 5° ano na atual escola:
Formacao Académica:

a) Curso Normal:

b) Curso(s) de Graduacéao:

c) PoOs-Graduacéo Lato Sensu (especializacao):
d) Pdés-Graduacéo Stricto Sensu (mestrado e/ou doutorado):

e) Trajetéria académica e profissional:
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- IDENTIFICAC}AO DA ESCOLA
1. Nome da escola:
2. Endereco da escola:
3. IDEB da escola em 2009:

4. Breve descricdo sobre como vocé vé a escola na qual se encontra — A equipe

pedagdgica (professores — coordenacéo pedagogica e direcao).

5. Breve descricdo sobre a comunidade escolar (alunos — familia)

Il —= PERGUNTAS

GRUPO I: A Politica de Avaliacéo - Prova Brasil
1.1 - Qual a sua opinido sobre as politicas de avaliacdo nacional?

1.2 - O que vocé diz sobre a Prova Brasil, por exemplo? Ja leu alguma coisa sobre
o assunto (literatura oficial do governo federal, literatura de pesquisadores da area

de avaliacao)?

GRUPO2 - A utilizacdo dos resultados da Prova Brasil 2009 pela escola

2.1 - A escola tem conhecimento dos resultados obtidos na Prova Brasil? Como

ISSO ocorre?
2.2 - Como é feita a divulgacao desses resultados no interior da escola?

2.3 - Os resultados sdo somente informados ou sdo colocados em discussao pela

equipe pedagdgica. Se sim, como é feito?

2.4 - Como vocé avalia o resultado da Prova Brasil obtido por sua escola? A que

vocé atribui estes resultados?
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GRUPO 3 - Os possiveis impactos da Prova Brasil no trabalho pedagogico

3.1 - Os resultados da Prova Brasil interferem em seu trabalho? Por qué? De que

forma?

3.2 - Na sua viséo, quais os fatores que provocam as diferengas entre os resultados

entre as escolas do municipio?

3.3 - Vocé identifica alguma diferenca em seu trabalho, envolvendo sobretudo sua
pratica em sala de aula, antes e depois que a Prova Brasil comecou a ser aplicada

nas escolas?



127

ANEXO A — DESCRICAO DOS NiVEIS DE DESEMPENHO NA PROVA BRASIL

DESCRICAO DOS NIVEIS DA ESCALA DE DESEMPENHO DE MATEMATICA SAEB

50 e 9° Ano do Ensino Fundamental

Niveis de
Desempenho O que os alunos conseguem fazer nesse nivel e exemplos de
dos alunos em competéncia

Matematica

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo do
nivel 125.
Os alunos localizados abaixo deste nivel requerem atencao especial, pois
ainda ndo demonstraram ter desenvolvido as habilidades mais simples
apresentadas para os alunos do 5° ano como exemplo:

e Somar e subtrair nimeros decimais;

e Fazer adicdo com reserva;

e Multiplicar e dividir com dois algarismos;

e Trabalhar com fragfes.

Nivel 0 abaixo
de 125

Neste nivel os alunos do 5° e do 92 anos resolvem problemas de calculo
Nivel 1 125 a de area com base na contagem das unidades de uma malha quadriculada

150 e, apoiados em representacdes gréficas, reconhecem a quarta parte de
um todo.

Além das habilidades demonstradas no nivel anterior, neste nivel os

alunos do 5° e 9° anos séo capazes de:

Nivel 2 150 a e Reconhecer o valor posicional dos algarismos em nimeros
175 naturais;

e Lerinformacfes e dados apresentados em gréfico de coluna;

e Interpretar mapa que representa um itinerario.

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel os
alunos do 5° e 9° anos:
e Calculam resultado de uma adigdo com nudmeros de trés
algarismos, com apoio de material dourado planificado;
e Localizam informacdo em mapas desenhados em malha
Nivel 3 175a quadriculada;

200 e Reconhecem a escrita por extenso de nimeros naturais e a sua
composicdo e decomposicdo em dezenas e unidades,
considerando o seu valor posicional na base decimal;

e Resolvem problemas relacionando diferentes unidades de uma
mesma medida para calculo de intervalos (dias, semanas, horas e
minutos).

Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos do 5° e 9° anos:

e Léem informacgbes e dados apresentados em tabela;

¢ Reconhecem a regra de formagdo de uma seqiiéncia numérica e

déo continuidade a ela;

e Resolvem problemas envolvendo subtracdo, estabelecendo

Nivel 4 200 a relacao entrg difeNrentes unidades monetéarias;
295 Rgso_lvem situagdo-problema envolvendo:

A idéia de porcentagem;
Diferentes significados da adi¢cdo e subtragéo;
Adicao de numeros racionais na forma decimal;
Identificam propriedades comuns e diferencas entre poliedros e
corpos redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas
planificacfes.

Nivel 5 225 a Os alunos do 5° e do 9° anos, além das habilidades ja descritas:




250 e Identificam a localizacdo/movimentacdo de objeto em mapas,
desenhado em malha quadriculada;

e Reconhecem e utilizam as regras do sistema de numeracao
decimal, tais como agrupamentos e trocas na base 10 e o
principio do valor posicional;

e Calculam o resultado de uma adi¢cdo por meio de uma técnica
operatoria;

Léem informacdes e dados apresentados em tabelas;
Resolvem problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas;

¢ Resolvem problemas:

e Utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro;

e Estabelecendo trocas entre cédulas e moedas do sistema
monetério brasileiro, em funcdo de seus valores;

e Com numeros racionais expressos ha forma decimal, envolvendo
diferentes significados da adi¢&do ou subtracao;

e Reconhecem a composicdo e decomposicdo de numeros
naturais, na forma polinomial;

e |dentificam a divisdo como a operacdo que resolve uma dada
situacao problema;

¢ Identificam a localizag@o de niUmeros racionais na reta numeérica.

e Os alunos do 92 ano ainda:

e Identificam a localizacdo/movimentacdo de objeto em mapas e
outras representacdes graficas;

e Léem informacgBes e dados apresentados em gréaficos de colunas;

e Conseguem localizar dados em tabelas de mdultiplas entradas;

e Associam informacdes apresentadas em listas ou tabelas ao
gréfico que as representam e vice-versa;

e Identificam propriedades comuns e diferencas entre poliedros e
corpos redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas
planificacfes;

e Resolvem problemas envolvendo no¢fes de porcentagem.

O s alunos do 5° e 9° anos:

¢ Identificam planificacbes de uma figura tridimensional;

e Resolvem problemas:

e Estabelecendo trocas entre cédulas e moedas do sistema
monetério brasileiro, em funcdo de seus valores;

e Envolvendo diferentes significados da adi¢cdo e subtragéo;

e Envolvendo o célculo de area de figura plana, desenhada em
malha quadriculada;

e Reconhecem a decomposicdo de nUimeros naturais nas suas
diversas ordens;

¢ Identificam a localizagdo de nimeros racionais representados na

Nivel 6 250 a forma decimal na reta numérica;
275 e Estabelecem relagéo entre unidades de medida de tempo;

Léem tabelas comparando medidas de grandezas;

Identificam propriedades comuns e diferencas entre figuras
bidimensionais pelo nimero de lados e pelos tipos de angulos;
Reconhecem a composi¢do e decomposi¢cdo de numeros naturais
em sua forma polinomial.

Os alunos do 9° ano também:

Reconhecem as representa¢cdes decimais dos nimeros racionais
como uma extensdo do sistema de numeracdo decimal,
identificando a existéncia de "ordens" como décimos, centésimos
e milésimos;

Identificam a localizagdo de nimeros inteiros na reta numérica.

Nivel 7 275 a

Os alunos do 5° e 9° anos:
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300

e Resolvem problemas com ndmeros naturais envolvendo
diferentes significados

e Da multiplicacdo e divisdo, em situacdo combinatéria;

e Reconhecem a conservacdo ou modificacdo de medidas dos
lados, do perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducdo de
figuras poligonais usando malhas quadriculadas;

e Identificam propriedades comuns e diferencas entre figuras

bidimensionais pelo nimero de lados e tipos de angulos;

Identificam as posicdes dos lados de quadrilateros (paralelismo);

Resolvem problemas:

Utilizando divisdo com resto diferente de zero;

Com apoio de recurso grafico, envolvendo nocgcbes de

porcentagem;

e Estimam medida de grandezas utilizando unidades de medida
convencionais ou nao;

e Estabelecem rela¢gBes entre unidades de medida de tempo;

e Calculam o resultado de uma divisdo por meio de uma técnica
operatéria;

No 9° ano:

e Identificam a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas;

e Resolvem problema com numeros naturais, inteiros e racionais
envolvendo  diferentes  operacfes (adicao, subtracao,
multiplicagéo, divisdo, potenciacio);

e Calculam o valor numérico de uma expressao algébrica, incluindo
potenciacgéo;

e Interpretam informacgbes apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas;

¢ Identificam um sistema de equacfes do 1° grau que expressa um
problema.

Nivel 8 300 a 325

Os alunos do 5° e do 9° anos:
¢ Resolvem problemas;
e Envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas;
o Desenhadas em malhas quadriculadas;
e Envolvendo o célculo de area de figuras planas, desenhadas em

malha quadriculada;

Utilizando porcentagem;

e Utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/cm/mm,
kg/g/mg, I/ml;

e Com numeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo
operac¢des de adicdo e subtracao;

e Estimam a medida de grandezas utilizando unidades de medida
convencional ou néo;

e Léem informacgdes e dados apresentados em graficos de coluna;

e Identificam a localizagdo de nimeros racionais representados na
forma decimal na reta numérica.

Nivel 9 325 a
350

Neste nivel, os alunos do 5° e 9° anos: reconhecem a conservagao ou
modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em ampliagao
e/ou reducdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas;
identificam fracdo como representacdo que pode estar associada a
diferentes significados; resolvem equacdes do 1° grau com uma incégnita;
identificam diferentes representacdes de um mesmo ndmero racional;
e Calculam a area de um poligono desenhado em malha
quadriculada;
e Reconhecem a representacdo numérica de uma fracao a partir do
preenchimento de partes de uma figura.
No 9° ano os alunos também:
¢ Reconhecem circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de
suas relagoes;
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Realizam conversdo e somas de medidas de comprimento;
Identificam a expressao algébrica que expressa uma regularidade
observada em seqiiéncias de niumeros ou figuras;

Resolvem problemas utilizando relacdes entre diferentes
unidades de medida;

Resolvem problemas que envolvam equag¢éo do 2° grau;
Identificam fracdo como representacdo que pode estar associada
a diferentes significados;

Resolvem problemas:

Envolvendo a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro, utilizando varias operacdes (adicéo,
subtracao, multiplicacéo e diviséo);

Utilizando as relacBes métricas do tridngulo retangulo;
Reconhecem que as imagens de uma figura construida por uma
transformagdo homotética s&o semelhantes, identificando
propriedades e/ou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

Nivel 10 350 a
375

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel, os
alunos do 5° e 9° anos:

Estimam a medida de grandezas utilizando unidades de medida
convencional

Ou néo;

Identificam propriedades comuns e diferengas entre poliedros e
corpos redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas
planificaces;

Calculam o resultado de uma multiplicagéo ou divisdo de nimeros
naturais.

No 9° ano os alunos também:

Resolvem problemas envolvendo:

O célculo de area e perimetro de figuras planas;

O célculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em malha
quadriculada,;

Angulos, inclusive utilizando a Lei Angular de Tales e utilizando o
Teorema de Pitdgoras;

Nogdes de volume;

Relacdes métricas do tridngulo retdngulo a partir de apoio gréafico
significativo;

Reconhecem as diferentes representagbes de um nimero
racional;

Estabelecem relagéo entre fragBes préprias e impréprias, as suas
representacdes decimais, assim como localizam nas na reta
numeérica;

Efetuam célculos simples com valores aproximados de radicais;
Identificam uma equacéo ou inequacgdo do 1° grau que expressa
um problema;

Interpretam informagdes apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas;

Reconhecem as representacdes dos numeros racionais como
uma extensdo do sistema de numeracdo decimal, identificando a
existéncia de “ordens” como décimos, centésimos e milésimos;
Identificam relacdo entre quadrildteros por meio de suas
propriedades;

Efetuam célculos com nimeros inteiros, envolvendo as operacdes
(adicao; subtracéo; multiplicaco; divisdo e potenciacéo);
Identificam quadrilateros observando as posi¢fes relativas entre
seus lados

(paralelos, concorrentes, perpendiculares);

Identificam fracdes equivalentes;

Efetuam somatorio e calculo de raiz quadrada;
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Efetuam operag6es com expressoes algébricas;

Identificam as medidas que nao se alteram (angulos) e as que se
modificam

(perimetro, lados e area) em transformacdes (ampliacdes ou
reducgdes) de figuras poligonais usando malhas quadriculadas;
Reconhecem angulos como mudanca de direcdo ou giros,
identificando angulos retos e ndo-retos.

Nivel 11 375 a
400

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel os
alunos do 9° ano:

Reconhecem circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de
suas relacdes;

Identificam propriedades de tridngulos pela comparacdo de
medidas de lados e angulos;

Efetuam opera¢cbes com nudmeros racionais, envolvendo a
utilizacdo de parénteses (adicdo, subtracdo, multiplicacéo,
diviséo, potenciagéo);

Reconhecem expressao algébrica que representa uma funcédo a
partir de uma tabela;

Reconhecem figuras semelhantes mediante o reconhecimento de
relacdes de proporcionalidade;

Identificam:

A localizagdo de numeros racionais na reta numérica;
Propriedades de triangulos pela comparacao de medidas de lados
e angulos;

Propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com as suas planifica¢des;

A relacé@o entre as representacdes algébrica e geométrica de um
sistema de equacg@es do 1° grau;

Resolvem problemas:

Envolvendo nocdes de volume;

Envolvendo porcentagem;

Utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus angulos
internos, niumero de diagonais, célculo da medida de cada angulo
interno nos poligonos regulares);

Utilizando relagBes métricas do triangulo retangulo;

Interpretando informag®es apresentadas em tabelas e/ou graficos.

Nivel 12 400 a
425

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel os
alunos do 9° ano:

Identificam angulos retos e nao retos;

Identificam a expressao algébrica que expressa uma regularidade
observada em seqiiéncias de nimeros ou figuras (padrdes);
Calculam o didmetro de circunferéncias concéntricas;

Resolvem problemas:

Envolvendo equacéo do 2° grau;

Utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus angulos
internos, nimero de diagonais, calculo da medida de cada angulo
interno  nos poligonos regulares); envolvendo variagdo
proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.

Fonte: INEP
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DESCRICAO DOS NIVEIS DA ESCALA DE DESEMPENHO DE LINGUA PORTUGUESA

SAEB

50 e 9°. Ano do Ensino Fundamental

Niveis de
Desempenho :
O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
dos alunos em
Leitura
A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo deste nivel.
Os alunos localizados abaixo do nivel 125 requerem atencéo especial, pois,
ndo demonstram habilidades muito elementares como as de:
Nivel 0 e Localizar informacao (exemplo: o personagem principal, local e tempo

abaixo de 125

da narrativa);

e Identificar o efeito de sentido decorrente da utilizacdo de recursos
graficos

e (exemplo: letras mailsculas chamando a atencdo em um cartaz); e

e Identificar o tema, em um texto simples e curto.

Os alunos do 5° e 9° anos (4. E 82. Séries):
e Localizam informacdes explicitas em
informativos e andncios;

textos narrativos curtos,

12NE|’vaelléo e Identificam o tema de um texto;
e Localizam elementos como o personagem principal;
e Estabelecem relacdo entre partes do texto: personagem e acéo; agéo
e tempo; acéo e lugar.
Este nivel é constituido por narrativas mais complexas e incorporam outros
géneros textuais, por isto, ainda que algumas habilidades aqui apontadas ja
estejam listadas anteriormente, elas se mostraram mais dificeis neste
intervalo.
Além das habilidades anteriormente citadas, os alunos do 5° e 9° anos (42 E
82, Séries):
e Localizam informacédo explicita. Exemplo: identificando, dentre vérios
Nivel 2 personagens, o principal, e, em situagcbes mais complexas, a partir de
150 a 175 selecéo e comparagéo de partes do texto;
e |dentificam o tema de um texto;
¢ Inferem informagdo em texto verbal (caracteristicas do personagem) e
néo-verbal
e (tirinha);
e Interpretam pequenas matérias de jornal, trechos de enciclopédia,
poemas longos e prosa poética;
e Identificam o conflito gerador e finalidade do texto.
Além de demonstrar todas as habilidades anteriores a partir de anedotas,
fabulas e textos com linguagem grafica pouco usual, narrativos complexos,
poéticos, informativos longos ou com informacéo cientifica, o s alunos do 5° e
do 9° anos (42. E 82. Séries):
e |dentificam, dentre os elementos da narrativa que contém discurso
direto, o narrador observador;
e Selecionam entre informacbes explicitas e implicitas as
Nivel 3 correspondentes a um personagem;
175 a 200 e Localizam informacdo em texto informativo, com estrutura e

vocabulario complexos;

¢ Inferem a informacg&o que provoca efeito de humor no texto;

e Interpretam texto verbal, cujo significado é construido com o apoio de
imagens, inferindo informac&o;

e |dentificam o significado de uma expressdo em texto informativo;

e Inferem o sentido de uma expressao metaférica e o efeito de sentido
de uma
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e Onomatopéia;
e Interpretam histéria em quadrinho a partir de inferéncias sobre a fala
da personagem, identificando o desfecho do conflito;

Nivel 4 e Estabelecem relagBes entre as partes de um texto, identificando
200 a 225 substituicBes pronominais que contribuem para a coesdo do texto.

Além das habilidades anteriores, os alunos do 5° e 9° anos (42. E 82. Séries):
e Identificam o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo
(reticéncias);
¢ Inferem a finalidade do texto;
o Distinguem um fato da opinido relativa a este fato, numa narrativa com
narrador personagem;
e Distinguem o sentido metaférico do literal de uma expressao;
e Reconhecem efeitos de ironia ou humor em textos variados;
¢ Identificam a relacdo l6gico-discursiva marcada por locucdo adverbial
ou conjungdo comparativa;
Nivel 5 e Interpretam texto com apoio de material grafico;
225 a 250 e Localizam a informac&o principal.
Os alunos do 9° ano, neste nivel, ainda:
e Inferem o sentido de uma palavra ou expressao;
e Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do
texto;
e Identificam o tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de
contetildo complexo;
e Identificam a tese e os argumentos que a defendem em textos
argumentativos;
e Reconhecem o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao.

Utilizando como base a variedade textual ja descrita, neste nivel os alunos do
5° e do 9° anos (42 E 82. Séries), além de demonstrarem as habilidades
anteriores:

e Localizam caracteristicas do personagem em texto poético;
Distinguem um fato da opinido relativa a este fato;
Identificam uma definicdo em texto expositivo;
Estabelecem relacdo causa/consequiéncia entre partes e elementos do
texto;

Inferem a finalidade do texto a partir do suporte;
Inferem o sentido de uma palavra ou expressao;
Identificam a finalidade do texto;
Identificam o0 assunto em um poema,;
Comparam textos que tratam do mesmo tema, reconhecendo
) diferentes formas de tratar a informacao;
Nivel 6 e Interpretam texto a partir de material grafico diverso (graficos, tabelas,
250 a 275 etc);
e Estabelecem relacBes entre as partes de um texto, identificando
substituicdes pronominais que contribuem para a coesdo do texto.
Os alunos do 9° ano (82. Série) ainda:
e Estabelecem relacBes entre partes de um texto, reconhecendo o
sentido de uma expressao que contribui para a continuidade do texto;
e Estabelecem relag8es ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjunc¢des, advérbios, etc;
e Reconhecem o efeito de sentido decorrente da exploracéo de recursos
ortograficos e/ou morfossintéticos;
e Identificam o conflito gerador do enredo e o0s elementos que
constroem a narrativa;
e Identificam a tese e o argumento que defendem em texto com a
linguagem
e Informal;
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e Inferem informacdo a partir de um julgamento em textos narrativos
longos;

¢ Inferem efeitos de ironia ou humor em narrativas curtas;

e Inferem o sentido de uma expressdo em texto narrativo longo e de
vocabulario complexo.

Além de demonstrar as habilidades dos niveis anteriores, no 5° e no 9°
anos(42. E 82. Séries), os alunos:

¢ Inferem informacdo em texto narrativo longo;

e Identificam relacéo logico discursiva marcada por locucéo adverbial de
lugar, advérbio de tempo ou termos comparativos em textos narrativos
longos, com tematica e vocabulario complexos.

Os alunos do 9° ano (82. Série):
e Inferem informacdes implicitas em textos poéticos subjetivos, textos

Nivel 7 275 a argumentativos com intencéo irénica, fragmento de narrativa literaria
300 classica, versdo modernizada de fabula e histérias em quadrinhos;
e Reconhecem o efeito de sentido decorrente da utilizacdo de uma
determinada expressao;
e Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do
texto;
e Reconhecem posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas
ao mesmo fato ou tema;
e Comparam textos que tratam do mesmo tema, reconhecendo
diferentes formas de tratar a informacdao.
Além de demonstrar as habilidades dos niveis anteriores, no 5° e no 9° anos
(4. E 82. Séries), os alunos:
e |dentificam o assunto do texto em narrativas longas com vocabulario
complexo;
¢ Inferem informacdes em fabulas.
e Os alunos do 9° ano (82. Série):
e Inferem o tema de texto poético;
¢ Inferem a finalidade de texto informativo;
Nivel 8 e |dentificam a opinido do autor em texto informativo com vocabulario
300 a 325 complexo; o iy
o Diferenciam as partes principais das secundarias de um texto;
e Interpretam tabela a partir da comparacao entre informacdes;
e Inferem o sentimento do personagem em histéria em quadrinhos;
e Estabelecem relagdo entre a tese e os argumentos oferecidos para
sustenta-la;
¢ |dentificam a tese de um texto argumentativo;
e |dentificam o conflito gerador do enredo;
e Reconhecem o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo e de
outras notagdes.
Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos da 9° ano (82. Série)
localizados neste nivel demonstram habilidades de leitura que envolvem
Nivel 9 compreensao global de texto; avaliagcdo e estabelecimento de relagbes entre
325 a 350 textos e partes de textos mais longos e com vocabulario complexos; inferem

informacdes em diversos contextos; e comegcam a ler com compreensao
textos da literatura classica.
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ANEXO B - NOTICIA SOBRE O RANKING DAS ESCOLAS COM AS MELHORES
E COM AS PIORES NOTAS NO IDEB

05/07/2010 00h02 Atualizado em 05/07/2010 08h32
Veja escolas do Rio com as melhores e com as piores notas no ldeb®®

Dados divulgados pelo MEC incluem apenas escolas publicas.
Capital tem a nota mais alta e a nota mais baixa na 82 série.

Fernanda Nogueira, Nathalia Duarte e Vanessa Fajardo Do G1, em Sé&o Paulo

Os dados do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb) 2009, divulgados pelo
Ministério da Educacgdo (MEC), nesta segunda-feira (5), mostram as diferengas no ensino que
ocorrem dentro do estado do Rio de Janeiro. A lista inclui apenas escolas publicas.

Confira o Ideb das escolas da 12 a 42 série (arquivo em excel)
Confira o Ideb das escolas da 52 a 82 série (arqguivo em excel)

O Ideb leva em conta dois fatores que interferem na qualidade da educacgéo: rendimento escolar
(taxas de aprovacao, reprovacao e abandono) e médias de desempenho na Prova Brasil. A
escala vai de 0 a 10.

No estado, os anos iniciais, da 12 & 42 série (1° ao 5° ano), do ensino fundamental da Escola
Municipal Jo&o de Deus, no Rio, tiveram nota 7,8, em uma escala de 0 a 10. J4 a escola estadual
CIEP Brizolao 144 Professora Carmem Sylvia Carneiro, em Campo dos Goytacazes, teve 1,1.

Na 8?2 série, a escola federal Colégio Pedro Il, no Rio, foi a melhor colocada, com 7,6 pontos. A
pior foi a EEES Rio de Janeiro, também no Rio, que teve 0,7.

Confira as escolas do Rio de Janeiro com as notas mais altas e as escolas com as notas mais
baixas no anos iniciais, de 12 a 42 série (1° ano 5° ano) do ensino fundamental, e nos anos finais,
52 & 82 série (6° ao 9° ano) do mesmo ciclo.

Escolas com as notas mais altas no Rio de Janeiro Ensino
Fundamental Regular (até a 42 série)

Nome da escola Cidade Rede Nota no
Ideb
2009

% Disponivel em: http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2010/07/veja-escolas-do-
rio-com-melhores-e-com-piores-notas-no-ideb.html


http://estaticog1.globo.com/2010/07/Divulgacao_4_serie_escolas.xls
http://estaticog1.globo.com/2010/07/Divulgacao_8_serie_escolas_2009.xls
http://estaticog1.globo.com/2010/07/Divulgacao_8_serie_escolas_2009.xls

Escolas com as notas mais altas no Rio de Janeiro Ensino

Fundamental Regular (até a 42 série)

E.M. Joédo de Deus Rio de Janeiro | Municipal | 7,8
E.M. Assoc. Balbina Valenca Municipal | 7,7
Fonseca

Inst. de Aplic. Rio de Janeiro | Estadual | 7,5
Fernando R da Silveira

CAP/UERJ

Col. Brigadeiro Newton | Rio de Janeiro | Federal 7,5
Braga

Colégio Pedro Il Rio de Janeiro | Federal | 7,3
Unidade Tijuca |

E.M. Sdo Joao do Cambuci Municipal | 7,2
Paraiso

Colégio Municipal do Macaé Municipal | 7,2
Sana

Colégio Pedro I Rio de Janeiro | Federal 7,2
(Unidade Engenho

Novo)

CIEP Pablo Neruda Rio de Janeiro | Municipal | 7,2
E.E. José de Paula Conceicao de Estadual | 7,1
Barreto Macabu

Colégio de Aplic. da Rio de Janeiro | Federal 7,1

Universidade Federal
do RJ

Escolas com as notas mais baixas no Rio de Janeiro
Ensino Fundamental Regular (até a 42 série)
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Escolas com as notas mais altas no Rio de Janeiro Ensino
Fundamental Regular (até a 42 série)

Nome da escola Cidade Rede Nota no
Ideb
2009

CIEP Brizolao 144 Campos dos Estadual | 1,1

Profa Carmem Sylvia Goytacazes

Carneiro

EEM Morangaba Campos dos Municipal | 1,2
Goytacazes

E M Gal Mouréo Filho | Duque de Municipal | 1,2
Caxias

EM Olavo Alves Campos dos Municipal | 1,7

Saldanha Filho Goytacazes

CIEP Brizolao 444 Magé Estadual | 1,7

Israel Jacob Averbach

CIEP Brizolao 186 Nil6polis Estadual | 1,7

Novo Horizonte

E E Alberto Lamego Campos dos Estadual | 1,8
Goytacazes

E M Maria da Penha Magé Municipal | 1,8

Marcal

E.M. Cacique Angra dos Reis | Municipal | 1,9

Cunhabebe

E.M. Dr. Gervasio Barra do Pirai Municipal | 1,9

Alves Pereira

CIEP Brizolao 034 Mesquita Estadual | 1,9

Nelson Cavaquinho

137



Escolas com as notas mais altas no Rio de Janeiro Ensino

Fundamental Regular (de 5% a 82 série)

Nome da escola Cidade Rede Nota no
Ideb
2009

Colégio Pedro I Rio de Janeiro | Federal | 7,6

C.E. Oscar Batista Cambuci Estadual | 7,4

|.E. Eber Teixeira de Bom Jesus do Estadual | 6,6

Figueiredo Itabapoana

Inst. de Aplic. Rio de Janeiro | Estadual | 6,6

Fernando R. da

Silveira CAP/UERJ

Colégio Pedro Il Unid. | Rio de Janeiro | Federal 6,4

Humaita Il

Colégio Militar do Rio | Rio de Janeiro | Federal | 6,4

de Janeiro

Col. de Aplic. da Univ. | Rio de Janeiro | Federal 6,2

Fed. do Rio de Janeiro

C.E. Waldemiro Pita Cambuci Estadual | 6,0

Col. Brigadeiro Rio de Janeiro | Federal | 6,0

Newton Braga

E.M. Viva Santo Antbnio Municipal | 6,0

de Padua

Escolas com as notas mais baixas no Rio de Janeiro
Ensino Fundamental Regular (de 52 a 82 série)

Nome da escola

Cidade

Rede

Nota no
Ideb
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Escolas com as notas mais altas no Rio de Janeiro Ensino

Fundamental Regular (de 5% a 82 série)

2009
EEES Rio de Janeiro Rio de Janeiro | Estadual | 0,7
C.E. Rosa do Povo Rio de Janeiro | Estadual | 0,7
C.E. Francisco Cabrita | Rio de Janeiro | Estadual | 0,8
C.E. Deodoro Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
C.E. Soares Pereira Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
C.E. Republica Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
Argentina
C.E. Brant Horta Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
C.E. Conde de Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
Agrolongo
C.E. Presidente Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
Gronchi
C.E. Teresa Cristina Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
CIEP Brizolao 323 Rio de Janeiro | Estadual | 0,9
Maria Werneck de
Castro

Fonte: G1
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